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 Esta tese de doutoramento visa analisar o conteúdo cultural incluído em cinco livros de 
texto de Espanhol como Língua Estrangeira dirigidos a estudantes portugueses de níveis 
educativos não universitários. Antes de realizar o exame das obras selecionadas, foi definido 
o conceito de cultura aplicado ao ensino de idiomas e foram avaliadas as complicações que 
surgem aquando da inclusão deste tipo de matéria no dia a dia da prática docente. Estas têm a 
ver, nomeadamente, com questões relacionadas com o conjunto dos conteúdos que devem ser 
ensinados, com a maneira como devem ser introduzidos, com o enfoque que deve ser 
empregue, com a sua avaliação e, ainda, com as limitações que apresentam os livros de texto 
em relação a este assunto. Estas dificuldades provocam dúvidas e inseguranças que fazem 
com que os docentes optem por tratar de maneira superficial, ou até mesmo suprimir, este tipo 
de conteúdos tão necessário no estudo da língua como, ao mesmo tempo, tão ignorado. É por 
esta razão que achamos ser possível afirmar que a componente cultural continua a ser a 
grande ausente no ensino de línguas.  
Por outro lado, a omissão das informações culturais, a abordagem trivial que é habitual 
dar aos dados que aparecem sobre a cultura meta ou a inclusão de estereótipos nos livros de 
texto influenciam decisivamente a imagem estática, parcial e artificial que é oferecida do 
‘Outro’. Isto é o que acontece com o retrato que é feito de Espanha em muitas obras didáticas 
destinadas ao estudo do espanhol, e também com a ideia do país que a nível internacional tem 
sido construída. 
Após a abordagem teórica dos conceitos e aspectos chave relacionados com o ensino da 
cultura meta, foi levado a cabo o exame individual dos conteúdos culturais para o qual foi 
elaborada uma tabela que nos permitiu extrair dados quantitativos que, por sua vez, 
interpretámos com o intuito de valorizar os seguintes aspectos: o tipo de cultura que 
predomina, o nível de ensino da língua no qual se introduzem temas culturais, a maneira 
como estes são inseridos ao longo das diferentes unidades didáticas dos livros de texto, o 
tratamento que recebem, bem como a imagem que é transmitida da cultura espanhola. Esta 
análise facultou-nos uma visão integral da presença e da importância que, nas obras 
analisadas, é outorgada aos conteúdos culturais, que são transmissores de uma determinada 
imagem de Espanha que corresponde, em linhas gerais, à do imaginário português. 
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This doctoral thesis has the objective to analyze the cultural contents included in five 
text books of Spanish as a Foreign Language aimed at Portuguese students of various non- 
university educational levels. Before scrutinizing the selected works, the concept of culture 
applied to language teaching was defined and the complications arisen when this type of 
issues is to be included in the daily praxis of the one in charge of the teaching process is to be 
assessed.  These issues have to do mainly with questions related to the set of contents which 
must be taught, its assessment, the focus which should be applied, and, furthermore, the 
limitations displayed by the text books concerning this subject. These difficulties cause 
doubts and insecurities which lead the teachers into dealing with such contents with a certain 
degree of superficiality or even to erase them, although they are, in our perspective, of 
primary necessity to the study of the language and have, at the same time, so often been 
ignored. Thus, we reckon it to be possible to assert that the cultural element still remains, to a 
large extent, absent from the language teaching. 
On the other hand, the omission of cultural information, the trivial approach which is 
generally granted to date concerning target culture or the inclusion of stereotypes in the text 
books decisively influence the static, partial and artificial image of the ‘Other’ which is thus 
offered. This is so when we are confronted with the picture which, in numerous didactic 
works aiming at the study of the Spanish language, is offered of Spain thus contributing to the 
idea of the country that, at an international level, has been created.  
After the theoretical approach of the concepts and aspects related to the teaching of the 
target culture, an individual and minute examination of the cultural contents was carried out 
by means of a table which permitted to have access to quantitative data which we did try and 
interpret in order to bring forth the following aspects: the type of prevalent culture,  the 
language level in which cultural contents are to be introduced, the way the latter occur in the 
various didactic units in the text books, the treatment they are allowed  as well as the image of 
the Spanish culture which is delivered. This analysis has permitted a thorough outlook 
concerning the presence as well as the importance which is given to the cultural contents in 
the works analyzed, since they are the carriers of a particular image of Spain which roughly 
corresponds to the pre-conceived ideas the Portuguese have of the country. 
Key-Words: Culture, cultural contents, teaching of Spanish as a Foreign Language, image, 
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El trabajo que presentamos se encuadra en el contexto de la enseñanza del español 
como lengua extranjera en Portugal y es el fruto de una investigación iniciada en el seminario 
de Didática do Espanhol I, incluido en el plan de estudios del 3º Ciclo de Didática de Línguas 
impartido en  la Facultad de Letras de la Universidade do Porto. Concretamente, nos hemos 
interesado por la presencia de la cultura en las aulas de lengua española habiéndonos 
decidido, de entre todos los aspectos que pueden ser objeto de investigación dentro de ese 
ámbito, por el análisis del contenido cultural en libros de texto de español como lengua 
extranjera, dirigidos a estudiantes portugueses de niveles educativos no universitarios
1
. 
Nuestro interés por la presencia del componente cultural en el proceso de enseñanza-
aprendizaje del español viene ya de lejos al comprobar año tras año, salvo excepciones 
notables, como personas que ya habían estudiado esa lengua seguían mateniendo una imagen 
y unos conocimientos de España muy estereotipados, estando casi al mismo nivel que 
aquellos otros alumnos que se acercan a la lengua y a la cultura española por vez primera. 
Este hecho nos motivó a que prestáramos atención al papel que desempeña esta última en la 
enseñanza del español y a su presencia en las clases de esta lengua en Portugal, para las que se 
emplean materiales curriculares publicados en este país y en España. Hemos decidido 
centrarnos en los primeros puesto que están destinados a un público exclusivamente 
portugués, al contrario que los segundos que tienen un carácter más general, aunque en este 
último año ya han aparecido manuales elaborados en territorio español dirigidos a estudiantes 
lusos.  
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 En principio, esta tesis doctoral pretendía abarcar todos los libros de texto utilizados en el 2º y 3º ciclo del 
Ensino Básico (5º, 6º, 7º, 8º y 9º), Secundário (10º, 11º y 12º) y Profissional. Finalmente, hemos tenido que 
acotar el número inicial de los mismos debido al límite temporal y espacial impuesto para la realización de la 








El libro de texto, componente principal del manual, está muy presente en el día a día 
escolar y es considerado como una obra verídica y fiable que contiene y transmite los 
conocimientos básicos necesarios que los alumnos deben aprender. Por este motivo, hemos 
decidido basar nuestra investigación en esta clase de material y en el contenido cultural que 
incluye que, a su vez, divulga una determinada imagen del Otro. Somos conscientes de que 
nuestro trabajo tiene el inconveniente de estudiar los libros de texto independientemente del 
contexto en que son utilizados. Sin embargo, consideramos fundamental el análisis crítico del 
contenido cultural como paso previo a la práctica pedagógica. 
El objetivo de nuestra investigación será analizar el contenido cultural de las obras 
seleccionadas para poder observar: 
 el tipo de cultura que predomina, 
 el nivel de enseñanza de la lengua en que se introducen aspectos culturales, los temas 
que se seleccionan en cada uno y si estos son las mismos o varían en los diferentes 
años de estudio, 
 la manera en que se incorpora el contenido cultural: en secciones independientes, 
relacionada con la lengua o, simplemente, no se introducen, 
 el enfoque que se les da y, por último, 
 la imagen del país de la lengua meta que se proyecta a través de los estereotipos y de 
la presencia o ausencia de aspectos culturales. Esto nos servirá para ver si la visión 
que se ofrece de la cultura meta se corresponde y se adapta a las ideas preconcebidas 
que la sociedad portuguesa tiene de España o, por el contrario, si se hace un retrato 
diferente de la realidad española en la que aquellas se desmonten de alguna manera. 
 
Antes de llevar a cabo la parte más práctica del trabajo que consiste en el estudio, 
descripción e interpretación del componente cultural de los libros de texto, hemos 
considerado conveniente realizar una parte teórica, que nos ha servido de gran ayuda a la hora 
de encontrar pautas para realizar nuestro análisis, dedicada a aquellos aspectos concretos de la 
dimensión cultural de la enseñanza de idiomas que más tienen que ver y que más nos 






 Primeramente, nos centraremos en la noción de Cultura y en la importancia que 
tiene hoy en día en el proceso de enseñanza y aprendizaje de una lengua 
extranjera,  
 a continuación, expondremos las dificultades que surgen a la hora de incluir esa 
clase de contenido en la práctica docente y en los libros de texto y, por último, 
 hablaremos del concepto Imagen como representación del Otro y comentaremos 
la visión que se tiene de España en el exterior, incluido en Portugal, y en la que 
se proyecta en los libros de texto que se utilizan para la enseñanza del español. 
 
En el primer apartado no vamos a tratar de ofrecer una lista, ni de examinar las  
numerosas definiciones que se han dado desde los más diversos ámbitos del término Cultura, 
ni trataremos de establecer un debate en relación a ellas, para lo cual ya existen numerosas 
publicaciones especializadas que pueden ser consultadas
2
. Tampoco ha sido nuestra 
pretensión proponer una definición, pues este no es el objetivo de nuestra investigación, sino 
que intentaremos apuntar ciertas características e identificar aquellos conocimientos que 
englobaría tal concepto y que consideramos primordiales y necesarios para su aplicación en la 
enseñanza de lenguas extranjeras  
La segunda parte del capítulo está dedicada a presentar los inconvenientes de la 
presencia del componente cultural en el proceso de enseñanza y aprendizaje de un idioma. 
Abordaremos cuestiones fundamentales y, asimismo, problemáticas relacionadas con: qué 
cultura enseñar, en qué nivel debe ser introducida, cómo integrarla, qué enfoque darle y cómo 
evaluarla. Ningún profesional pone en duda que lengua y cultura son indisociables y que su 
estudio debe realizarse conjuntamente para llegar a adquirir una verdadera competencia 
comunicativa. Sin embargo, continúa la tendencia hoy en día, como ya veremos, a centrarse 
en la parte gramatical y en las destrezas comunicativas de la lengua. No obstante, este y otros 
                                                 
2
 Medina (2009, pp. 26-51) recopila y examina numerosas definiciones procedentes de diferentes áreas 
científicas. La selección la ha realizado basándose en tres criterios: cronológico, interdisciplinar y en el 
contextual de la enseñanza de idiomas. A su vez, Santamaría (2008, pp. 23-37; 2010, pp. 13-24) hace un estudio 
diacrónico sobre los diferentes usos y valores que la palabra Cultura ha tenido a lo largo de la historia de la 
humanidad, mientras Beacco (2000, pp. 22-31) analiza dicho concepto desde diferentes perspectivas opuestas: 






problemas surgen a la hora de la práctica pedagógica y también tienen su reflejo en los 
propios libros de texto, como demuestran numerosas investigaciones realizadas en torno a la 
presencia de la cultura en esa clase de obras didácticas, por lo que tampoco contribuyen a que 
aquella sea considerada como un elemento primordial en el estudio de una lengua.  
 A todo ello, habría que sumarle una falta de formación generalizada, que caracteriza a 
muchos profesores de lenguas extranjeras, relacionada con conocimientos de la cultura meta y 
con la manera de enfocar su enseñanza. Este hecho provoca que el componente cultural sea 
ignorado o escasamente tratado en las clases de idiomas, lo cual influye en que se incida en 
las ideas preconcebidas o en los prejuicios que los alumnos puedan tener con respecto al Otro 
y, asimismo, en que se transmitan y no se refuten las imágenes estereotipadas que, aún hoy en 
día, siguen incluyéndose en los libros de texto. Los estudios universitarios de formación de 
profesores de lenguas se han caracterizado por la separación de la lengua y de la cultura, 
entendida esta generalmente como conocimientos enciclopédicos. Actualmente, en los nuevos 
cursos de “Mestrado” o máster dirigidos a futuros profesores de Español como Lengua 
Extranjera o a docentes ya en activo, el tratamiento de la enseñanza de la cultura todavía 
ocupa un lugar secundario en las disciplinas dedicadas a la didáctica de esta lengua. El poco o 
escaso tratamiento del componente cultural en los estudios de formación inicial y continua del 
profesorado tiene como resultado que estos profesionales tengan muchas inseguridades a la 
hora de incluirlo en su práctica docente diaria.  
A pesar de que en la actualidad hay una tendencia a aproximarse a la cultura meta desde 
un punto de vista intercultural, lo cual que influye en el tratamiento y en la visión que se 
ofrece de ella, todos esos inconvenientes no hacen sino contribuir a que se transmita una 
realidad parcial y desvirtuada de la cultura meta en la enseñanza de la lengua extranjera. Por 
ello, el último apartado del segundo capítulo aborda el tema de la imagen como 
representación del Otro, cuya existencia es vital para nuestro grupo social con el que nos 
identificamos porque compartimos con los demás miembros una serie de características que, 
al mismo tiempo, nos diferencian de otras sociedades.  
Al partir de la propia visión del mundo a la hora de catalogarlo, no se profundiza en lo 
que pueda resultar extraño y no se hace un esfuerzo por comprenderlo. Se produce entonces 
una simplificación de la realidad para adaptarla a esas hipótesis que se tienen acerca de lo que 





determinado comportamiento y, por otra, de aplicar unas peculiaridades específicas a una 
colectividad. La consecuencia de ello es el afianzamiento de imágenes estereotipadas que ya 
se encontraban fuertemente arraigadas en la cultura en la que uno crece y se desarrolla. El 
retrato distorsionado que es difundido por resaltar lo tópico, lo diferente o lo exótico se va 
forjando a lo largo de la historia, se mantiene con el paso del tiempo y es interiorizado para 
formar parte de los conocimientos compartidos por una misma sociedad. Además de analizar 
lo que entra en juego cuando se identifica a un país con unas determinadas imágenes, las 
cuales también influyen y afectan a la manera como sus ciudadanos se definen a sí mismos, 
también abordaremos, de manera más específica, los estereotipos con los que España es 
identificada en el exterior comentando, más concretamente, la visión que se tiene en Portugal 
del vecino ibérico. Asimismo, expondremos de manera general los estudios llevados a cabo 
por algunos investigadores sobre el retrato que los libros de texto de español como lengua 
extranjera ofrecen del país. Se podrá observar como en la mayoría de ellos se reproducen 
aspectos clasificados como rasgos típicos y particularidades diferenciales que transmiten una 
visión reductora y superficial.   
El eje central del tercer capítulo lo constituye el examen de los aspectos culturales que 
se incluyen en los libros de texto de español, dirigidos a alumnos portugueses, escogidos para 
tal objetivo. Antes del mismo, comentaremos la importancia que estos tienen en el ámbito 
escolar, así como también los debates, las polémicas y las investigaciones que se han llevado 
a cabo en torno a esa clase de material didáctico y curricular. Nos centraremos, sobre todo, en 
los trabajos realizados en torno al análisis del contenido que nos propocionarán las pautas 
necesarias para la elaboración de nuestro particular estudio, el cual constará de dos partes:  
 
 En la primera, especificaremos los aspectos generales de las obras. 
 En la segunda, realizaremos el estudio individual del contenido cultural. Para ello,  
haremos una descripción de carácter cuantitativo de recogida de datos que, 
posteriormente, interpretaremos con el fin de valorar de forma crítica los siguientes 
aspectos: el tipo de cultura que predomina, el nivel en que se introducen temas o 
aspectos culturales, el modo como esta clase de materia aparece, el enfoque que se le 
da y la imagen de la cultura española que se ofrece en la realidad en las obras 





Finalmente, haremos una síntesis de los resultados del análisis individual de cada una de las 
obras para obtener, de este modo, una visión general de la presencia y el tratamiento de la 
cultura en tales obras.  
El capítulo cuarto está compuesto por las conclusiones finales que nos van a servir para 
recapitular la información que consideramos esencial de nuestro trabajo que posee una 
vertiente teórica y otra más práctica, claramente diferenciadas. En la última parte, se 
encuentran las referencias bibliográficas que hemos consultado para la realización de nuestra 
investigación y que hemos dividido en:  
 Documentos impresos y electrónicos. En este apartado hemos incluido las obras y los 
artículos científicos consultados, los libros de texto analizados y, por último, las 
noticias procedentes de la prensa escrita en soporte papel y en internet. 
 Otras fuentes electrónicas, donde hemos insertado las páginas web y los programas de 
radio y de televisión a los que hacemos alusión, principalmente, en el tercer apartado 
de la primera parte de esta tesis doctoral. 
 
Por último, nos gustaría comentar que pocas son, hasta el momento, las publicaciones 
que versan sobre algún aspecto relacionado con la dimensión cultural en la enseñanza del 
español en Portugal, lo cual indica que es un área de estudio poco tratada a la que 
pretendemos contribuir con este trabajo que puede dar paso a futuras líneas de investigación. 
Podemos destacar, a ese respecto, los estudios del profesor Ponce de León (2006, 2007), una 
experiencia docente particular limitada a la puesta en práctica de actividades para el 
aprendizaje cultural (Serrano, 2009), una propuesta didáctica enfocada desde un punto de 
vista intercultural (Duarte, 2012) y una tesis de máster defendida en España (Moriano, 2011). 
No obstante, consideramos relevante indicar que en estos últimos años estamos asistiendo a 
un aumento de estudios, que se pueden enmarcan dentro del ámbito que nos ocupa, en forma 
de “relatório de estágio” que los estudiantes de los diversos “Mestrados em Ensino”, 
existentes en las Universidades e Institutos Politécnicos portugueses, deben defender para la 
conclusión de los mismos. Este sería el caso de las propuestas de Dias (2009), Sousa (2011) y 




El Contenido Cultural en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de lenguas 
extranjeras 
 
2.1 El concepto de Cultura aplicado a la enseñanza de lenguas extranjeras. 
El término Cultura es un concepto muy amplio en el que cabe todo lo que se refiere a un 
pueblo. Engloba la cultura formal, considerada estática, y la informal, más dinámica y 
cambiante que abarcaría ideas, hábitos, creencias, comportamientos, valores, etc. En 
definitiva, comprende todo aquello que los miembros de una comunidad tienen interiorizado y 
comparten de manera innata
3
. Teniendo en cuenta esta diferencia, existen dos maneras de ver 
el fenómeno cultural (Kramsch, 2007, pp. 1-2): la primera procede de las Humanidades al 
reflejar, en un acercamiento histórico, la manera como una comunidad se muestra a sí misma 
a lo largo del tiempo a través de sus producciones materiales y la segunda, de las Ciencias 
Sociales:  
 
The first is based on the written tradition of texts; it understands the present and 
imagines the future in light of the past; it derives its authority from time-honoured 
institutions, gatekeepers of the academy, that have codified the rules of exegesis and 
interpretation of written texts. The second is based on the observation, data collection 
and analysis of mostly oral phenomena; it understands the present by viewing current 
events in the light of their social diversity and their relation to other contemporary 
events; it derives its authority from the discovery of laws that regulate social life. Both 
approaches give meaning to phenomena by placing them into appropriate historical and 
social contexts and by enunciating their appropriate laws in time and space. (Kramsch, 
2007, p. 2). 
 
                                                 
3
 Medina (2009, pp. 38-51) considera que las manifestaciones materiales de la cultura formal son las 
aplicaciones externas de un grupo social, mientras que la informal estaría formada por configuraciones 
inherentes que incluyen saberes transmitidos de generación en generación en el seno de una comunidad. 
 
El contenido cultural en el proceso de enseñanza-aprendizaje 




Galisson (1991, pp. 114-115) divide a los defensores de esas dos clases de cultura en 
Maximalistes y Minimalistes. Los primeros entienden su estudio como el conocimiento de 
autores literarios, de arte, de hechos históricos, etc. Se privilegia este tipo de temas dado que 
se pretende que el extranjero obtenga los saberes que poseen los nativos cultivados porque se 
considera que esa cultura legitimada es la muestra de la identidad del país aunque, en realidad, 
aquella sólo representa a una pequeña parte de la comunidad. Por este motivo, el autor afirma 
que “cette culture qui crée des différences, qui élève barrières, est une culture-ostentación” 
(Galisson, 1991, pp. 117). Los segundos se centran en la cultura compartida comportamental 
compuesta por: “normas para decidir lo que existe, para decidir lo que puede existir, normas 
para decidir lo que se siente, normas para decidir lo que hay que hacer y cómo hay que 
hacerlo, lo que soy, mi realidad y como tengo que actuar con lo y los que están a mi 
alrededor” (Cerrolaza, 1996, pp. 22).  
Todas esas reglas compartidas favorecen la cohesión, caracterizan la identidad de una 
determinada comunidad, ayudan al reconocimiento y a la identificación de sus miembros que 
excluirán a todo el que no las domine. Gracias a ellas, los individuos son capaces de hacer 
diferencias y de clasificar el mundo que los rodea (Bourdieu, 1979, pp. 559-564) para poder 
desenvolverse y orientarse en él. En todas las sociedades existen clasificaciones legitimadas 
apoyadas por instancias oficiales, como lo son las instituciones educativas oficiales, en las 
cuales los aprendices desarrollan una competencia activa de clasificación. Conocer al Otro, 
por lo tanto, implica el conocimiento y la comprensión de sus maneras de clasificación, por lo 
que el docente debe transmitir: 
 
des systèmes et des règles de distinction, caractéristiques d’une communauté. L’enfant 
apprend à opérer les mêmes différences que les adultes et intériorise les modalités de 
ces actions de distinction. Cet accès n’est évidemment jamais terminé, une culture 
n’ayant, par définition, pas de fin, il y a toujours de nouvelles distinctions à repérer, 
construiré, à élaborer. C’est ainsi que se bâtit une compétence culturelle. (Abdallah-
Pretceille y Porcher, 1996, p. 34). 
 
Para Pujol (2005, p. 210), las definiciones del término Cultura formarían parte de un 
continuum en el que estarían, en un lado, todas aquellas de las que saldrían los saberes cultos 
transmitidos en el ámbito institucional y, en el otro, las extraídas desde los ámbitos de la 
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Antropología y de la Sociología. La autora aglutina ambas posturas cuando dice que la cultura 
está constituida por: 
 
las formas de hacer, las creencias, las representaciones, las formas de vida de un grupo 
social determinado o de una determinada comunidad. La cultura es siempre fruto de 
trabajo humano, de todas las experiencias realizadas por los diferentes grupos y de todo 
aquello que ha sido transmitido de generación en generación. (2005, p. 210). 
                                                                        
Estas dos clases de cultura, explícita e implícita, están íntimamente relacionadas y no se 
puede entender una sin la otra. Ambas conforman el bagaje cultural de los individuos y sirven 
de ayuda para entender la realidad que los rodea y para poder identificarse con los miembros 
de su mismo grupo. 
Todo ser humano tiene un “Capital Cultural” (Bourdieu, 1979, pp. 88-101) que serían 
los bienes simbólicos que se poseen y los saberes individuales a los que se recurre para poder 
actuar adecuadamente. Ese capital se caracteriza por ser cuantificable, por su diversidad y por 
su dinamismo porque va aumentando en consonancia a las nuevas y diferentes áreas de 
conocimiento a las que se tiene acceso a lo largo de la vida. Una parte de ese capital es 
heredado de la familia y se obtiene desde los primeros años de vida, mientras que otra se 
adquiere por medio de la instrucción formal (capital escolar). Importantes son también los 
conceptos de Capital Social y de de Habitus que conviene diferenciar. El primero 
correspondería a las relaciones sociales que se establecen con otros individuos y con 
instituciones y, en este caso, la herencia también es importante puesto que poseemos el capital 
social de nuestra familia que se ampliará y se diversificará con el paso del tiempo. El 
concepto de Habitus es definido como: 
 
L’habitus est en effet à la fois principe générateur de pratiques objectivement classables 
et système de classement (principium divisionis) de ces pratiques. C’est dans la relation 
entre les deux capacités qui définissent l’habitus, capacité de produire des pratiques et 
des œuvres classables, capacité de différencier et d’apprécier ces pratiques et ces 
produits (goût), que se constitue le monde social représenté, c’est-à-dire l’espace des 
styles de vie. (Bourdieu, 1979, p. 190). 
                                               
El habitus forja y unifica los comportamientos culturales y permite establecer nuestras 
preferencias, elecciones y gustos específicos que caracterizan nuestra identidad personal y nos 
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distingue de los demás. Son las prácticas sociales y culturales particulares, las maneras de ser, 
de comportarse, de hacer, de comunicarse y de relacionarse con los demás. La adquisición del 
habitus comienza con la instrucción informal del entorno familiar desde el momento del 
nacimiento y es, en ese contexto particular, en donde se empieza a formar la identidad 
personal que está constituida por un conjunto de rasgos y conductas que diferencian a un 
individuo de otro y por la identidad cultural que forma parte de aquella. Además de los 
habitus individuales, existen también los Habitus de clase o colectivos que sirven para 
caracterizar a miembros de una sociedad que comparten características profesionales, 
económicas, geográficas, étnicas, etc.  
El ser humano es fruto, por tanto, de un proceso de socialización que lo modela y 
gracias al cual obtiene significados que va interiorizando para poder convivir en un grupo 
concreto. Tal proceso empieza en el momento en que nace y se desarrolla a lo largo de toda su 
vida. El aprendizaje cultural se inicia en el seno de la propia familia que transmite al niño los 
conocimientos y los valores de la comunidad a la que pertenece. Todos esos saberes, que se 
muestran como valores absolutos que el niño asume como principios irrefutables (Zarate, 
1986, pp. 12-16), se afianzarán posteriormente en la instrucción formal de la institución 
escolar y en la informal de las propias experiencias vividas en los diversos ambientes en los 
que se mueve el individuo. Todas las referencias obtenidas del contexto y de la sociedad en la 
que aquel ha nacido, le ayudan a construir su identidad y a entender el mundo según los 
parámetros y los modos de clasificación impuestos por la cultura de la que forma parte. Por 
este motivo, se puede afirmar que el hombre se ve envuelto por patrones y comportamientos 
culturales que constituyen sistemas o unidades de significado traspasados históricamente entre 
los miembros de la comunidad a la que pertenece, por lo que la cultura se muestra como un 
modelo de significados organizados implícitamente y, a la vez, compartidos. Diariamente el 
individuo da muestras de su competencia cultural, a la que Zarate (1986, p. 31) define como 
la facultad de articular los saberes que ya se poseen con el contexto inmediato en el que se 
encuentra el individuo. Este debe valorar cuáles son los conocimientos necesarios y recurrir a 
aquellas referencias que le resultan más familiares y apropiadas para que le ayuden a 
desenvolverse adecuadamente en una determinada situación. 
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Por detrás de todas nuestras acciones cotidianas se encuentra lo implícito cultural, 
aunque no seamos conscientes de ello, que se apoya en el pacto social que establecen los 
miembros de una comunidad. Gracias a este acuerdo tácito, estos se identifican entre sí 
reconociendo las prácticas comunes de aquellas otras extrañas para el grupo y, por lo tanto, 
censurables. Zarate (1986, pp. 17-23) sostiene que lo implícito se puede explicar según tres 
principios básicos: el de la economía permite actualizar, en cada contexto de actuación, 
saberes y experiencias pasadas que forman parte de la memoria colectiva de la comunidad. El 
cálculo hipotético implica acudir a aquellas referencias supuestamente compartidas con el 
objetivo de adaptarse al otro para que este pueda interpretar de manera satisfactoria las 
intenciones de una determinada acción y, para ello, es fundamental saber qué transmitir de 
forma explícita y qué no. Por último, la regla del juego hace referencia al papel que todos los 
individuos desempeñan en el juego social colectivo, en el que aquello que se aparta de la 
norma es rechazado porque la pertenencia a una comunidad requiere “un certain savoir-faire 
social” (Zarate,  1986, p. 19). Como la autora explica, por detrás de la visión de la realidad 
que puedan tener los miembros de un grupo social se encuentra lo implícito que “ordonne le 
quotidien en imposant de façon clandestine une vision du monde […]. L‘implicite trace les 
contours d’une communauté en faisant émerger ce qui relève d’un vécu commun. Dans le 
même temps, il exclut symboliquement ceux qui ne peuvent s’y reconnaître”                                                            
(Zarate, 1986, pp. 20-22).                                                                               
Lo implícito moldea nuestro comportamiento, nuestra manera de creer, pensar o actuar 
y ayuda a reconocer a otros miembros de la propia cultura. Como consecuencia, el mundo del 
que formamos parte adquiere una determinada interpretación que puede diferir de la que le es 
dada por miembros pertenecientes a otras “comunidades de sentido” (Rodrigo, 1999, p. 67), 
por lo que existen múltiples concepciones de la realidad dependiendo del grupo en el que los 
individuos se hayan socializado. La cultura, por consiguiente, es un sistema de 
representaciones que influye en la manera como cada comunidad concibe la realidad y se 
relaciona con ella, a la vez que es la manifestación de esa relación. El término Representación 
es un “system of perceptions in which the models, beliefs, standards and values of a social 
group are in constant interaction” (Zarate, 2004, p. 52). Considera Zarate (2004, pp. 52-53) 
que las representaciones culturales, que tienen su soporte en el discurso político, institucional, 
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educativo, histórico o social cumplen la función de explicar la realidad y de darle a esta 
significado y, para ello, es importante también la propia experiencia cultural que de cierta 
manera determina y organiza los conocimientos sobre el mundo, la percepción del mismo y su 
interpretación.  
En la relación que los individuos establecen con el mundo que los rodea, la lengua no 
deja de ser un elemento cultural más y juega un papel importante
4
. En palabras de Miquel: 
 
La cultura que está ligada indisociablemente a la lengua es una zona de intersección 
común a todos los hablantes de esa lengua […], la zona de lo compartido, de lo 
contextualizado. […]. Los hablantes de una comunidad participan de un conjunto de 
presuposiciones, de sobreentendidos, de pautas de conducta que, para ellos, son 
naturales, normales y evidentes. (2004a, p. 5).                                           
 
Desde un punto de vista sincrónico, tal y como indica Kramsch (1998, p. 6-8), las 
lenguas a través del discurso expresan la realidad cultural de los grupos sociales pues son el 
medio y a la vez el reflejo de prácticas y convenciones, valores, creencias, actitudes, etc., es 
decir, “la lengua es el espejo de la cultura y de las formas de vida de la colectividad que la 
habla” (Sánchez, 1999, p. 8). Gracias a ello, los hablantes mantienen y organizan su identidad 
como miembros de una determinada comunidad, así como también establecen relaciones con 
el universo que los rodea
5
 debido a que poseen “common ways of viewing the world through 
their interactions with others members of the same group” (Kramsch, 1998, p. 6). Los 
hablantes de una determinada comunidad se insertan en lo que Kramsch llama “Speech 
community” (1998, 6), que se refiere a aquellos individuos que comparten un mismo código 
lingüístico y una identidad discursiva, a la que se puede definir como: “les manières de parler 
de chaque communauté, les façons d’employer les mots, les manières de raisonner, de 
raconter, d’argumenter pour blaguer, pour expliquer, pour persuader, pour séduire” 
(Charaudeau, 2001, p. 343). A su vez, dentro cada speech community, se pueden diferenciar 
                                                 
4
 Medina (2009, pp. 52-62) realiza un recorrido histórico, iniciado en la época greco-latina, por las numerosas 
referencias a la relación entre la lengua y la cultura. 
5
 Byram (1989, p.  40) afirma que las lenguas marcan la identidad cultural porque transmiten los valores de una 
cultura y que el uso individual por parte del hablante de variedades lingüísticas marcan su identidad social, tal 
como también lo hacen la manera de vestir, el lugar donde uno vive, la vivienda que posee, etc.  
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diversas “discourse communities” (Kramsch, 1998, p. 6) que implican diferentes formas de 
comportamiento y actuación, dependiendo de cada situación comunicativa, y de usar la lengua 
para cubrir necesidades sociales teniendo en cuenta aspectos relacionados con el contexto 
como: la adecuación de los temas sobre los que hablar, el modo de presentarlos, el estilo 
comunicativo, etc. Como indican Carteret y Vázquez: “La mayoría de las personas nos 
manejamos en varias comunidades discursivas, el idioma de casa, el de la escuela el del 
trabajo, el de los amigos extranjeros, el del vecino inmigrante, el de nuestros hijos… y cada 
uno de ellos utiliza un tipo de lengua” (2006, p. 84). Esas diferencias son las que hacen surgir 
diversos comportamientos discursivos, para los cuales los hablantes recurren al propio sistema 
de referencias implícitas y realizan las elecciones que consideran más pertinentes para llevar a 
cabo con éxito la comunicación. Los comportamientos discursivos son fruto de las diversas 
maneras de utilizar la lengua, de forma más o menos consciente, dependiendo de las 
circunstancias del contexto comunicativo, por lo que son una manifestación de la identidad 
social y cultural de los miembros de una comunidad al revelar también información acerca de 
la procedencia regional, de la pertenencia social, de la edad, de la ideología política, etc. 
La relación de la lengua, que porta y expresa significados culturales en el discurso, con 
todo el conocimiento compartido por los miembros de una comunidad se actualiza y se hace 
evidente en las interacciones, dado que “no son más que el texto y el contexto en el que dicho 
texto se interpreta y/o produce” (Sanz, 2006, p. 130). Esto quiere decir que los significados y 
el sentido de los mensajes producidos en los intercambios lingüísticos, la interpretación de los 
mismos y de la situación comunicativa dependerá de las pautas culturales de la comunidad a 
la que pertenecemos. La cultura instaura una estructura de convenciones por la que se rigen 
los intercambios comunicativos y “supone un proceso de interacción entre los seres humanos, 
de significados compartidos, tendente a la configuración de los sistemas simbólicos” 
(Sánchez, 1999, p. 7).  
La interacción es definida por Poyatos como: “intercambio entre al menos dos 
organismos socializantes que pone en marcha lo que debemos entender por «cultura»” (1994, 
p. 27), es decir, que esta es el resultado de las relaciones de interacción que se producen entre 
miembros de uno o diferentes grupos sociales que, al mismo tiempo, hacen que no sea 
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estática. Partiendo de esta base de que cultura y comunicación están estrechamente unidas
6
, 
Rodrigo considera que la primera “se construye por la interacción de los seres humanos pero 
al mismo tiempo jamás está del todo construida, porque continuamente por la propia 
interacción de los seres humanos está en proceso de construcción” (1999, p. 68). En este 
sentido de dinamismo, Poyatos (1994,  p. 26-33) diferencia entre la cultura activa o viva y la 
pasiva, que incluye material cultural muerto perteneciente a pueblos ya desaparecidos que 
carece de la interacción (continuo dinámico) que se produce entre individuos de la propia 
comunidad. Precisamente es en la comunicación en donde se hacen patentes los hábitos 
heredados o genéticos, que dan lugar a las peculiaridades externas de los interlocutores tales 
como la postura, el timbre de voz, un tic, etc., y los aprendidos o culturales, que son aquellos 
transmitidos generacionalmente que pueden evolucionar, modificarse o incluso desaparecer 
como, por ejemplo, la manera de saludar. 
Por un lado, la cultura está estrechamente unida a la actividad social y a prácticas 
lingüísticas de los hablantes de un mismo grupo y, desde esta perspectiva sincrónica, aquella:  
 
codifiée en termes de savoir-faire comportementaux, de savoir-être ou mieux de «savoir 
paraître», elle  participe au même titre que l’appropriation de la langue maternelle à la 
construction de l’identité culturelle et sociale d’un individu ou d’un groupe d’individus 
au sein d’une même culture. La configuration de ce système ou de cette logique varie en 
fonction de situations types de communication entre les individus et en fonction du 
statut de ces individus au moment où les échanges se déroulent. (Gohard-Radenkovic,  
2004, pp. 119-120).                                    
 
Por otro, tiene además una dimensión diacrónica que sirve, asimismo, para la 
identificación histórica de las sociedades que: 
 
                                                 
6
 En esta misma dirección apuntan: Sánchez (1999, pp. 7-10), Oliveras (2000, pp. 10-11), Infante (2005, pp. 2-3) 
o Trujillo (2006, p. 111) cuando dice que formar parte de una cultura es un hecho comunicativo que ayuda a sus 
miembros a conducirse eficazmente dentro del mismo. Guillén, Alario y Castro (1993, p. 228) consideran que no 
se puede separar lo comunicativo de lo cultural porque el uso de la lengua no deja de ser una práctica social de la 
cultura, como también afirma Louis Porcher (1986, pp. 33, 43), quien considera que ambas mantienen una 
relación yuxtapuesta e indisociable. 
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focuses on the way in which a social group represents itself and others through its 
material productions over time –its technological achievements, its monuments, its 
works of art, its popular culture- that punctuate the development of its historical 
identity. The material culture is reproduced and preserved through institutional 
mechanisms that arte also parte of the culture, like museums schools, public libraries, 
governments, corporations, and the media. (Kramsch, 1998, pp. 7-8).  
 
La cultura también se conserva al ser transmitida de generación en generación, si bien 
no hay que olvidarse que, en ese proceso de transferencia, aquella va sufriendo mutaciones 
que acaban siendo admitidas por los miembros de un determinado grupo. Estos aceptarán 
dichos cambios, harán posible su realización y que las generaciones venideras los reciban. 
Esto implica que la cultura, siempre presente en todos los ámbitos de la vida del ser humano, 
se encuentra en una evolución continua que nunca se detiene y que provoca que haya 
creencias, modos de pensar y actuar, actitudes, valores, etc., que con el paso del tiempo 
acaben modificándose o despareciendo. Lo mismo puede se puede aplicar a las 
manifestaciones materiales procedentes de la cultura enciclopédica pues pueden, por ejemplo, 
caer en el olvido al ser consideradas como no representativas cuando en otro momento sí lo 
fueron. Esta dimensión cultural diacrónica se manifiesta también en la lengua pues en ella se 
pueden encontrar vestigios de los valores y de la percepción del mundo de tiempos pasados.  
En definitiva, no se puede entender la relación con el mundo que nos rodea, los modos 
de pensamiento, las diversas prácticas y comportamientos culturales como ritos, hábitos o 
costumbres sin tener en cuenta “à cette épaisseur historique qui a construit par strates cette 
culture spécifique dont tout individu est à la fois l’héritier, le transmetteur et le créateur. 
L’être humain est un être construit par l’histoire quotidienne de sa culture, inscrite dans le 
temps” (Gohard-Rdenkovic, 2004, p. 117). En la identidad cultural de cada individuo 
intervienen, por lo tanto, las herencias culturales y sociales legadas a lo largo del tiempo y que 
él mismo porta para su transmisión de manera consciente o inconscientemente a las futuras 
generaciones. Con todo, no hay que olvidar que en esa evolución va a influir el contacto con 
otros grupos sociales y lo que estos aporten, servirá también a su desarrollo.  
Para Byram, el concepto de Cultura incluye estas dos perspectivas sincrónica o social y 
diacrónica o histórica, cuando dice que: 
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Culture is knowledge, but it is knowledge which is shared and negotiated between 
people, belonging to all of them and not being idiosyncratic to any single one. […] 
Culture is a historically transmitted pattern of meaning embodied in symbols, a system 
of inherited conceptions expressed in a symbolic form by means of which men 
communicate, perpetuate and develop their knowledge about attitudes toward life. 
(1989, p. 58). 
 
Kramsch (1998, p. 8; 1993, p. 207) añade una tercera perspectiva dicho concepto pues 
considera que abarca también una dimensión imaginativa, a la que Henri Boyer denomina 
“imaginaire ethno-socio-culturel” (2001, 334), que agrega nuevos significados a la realidad 
cultural de una comunidad que tendrían que ver con la percepción que los miembros de un 
grupo social tienen de sí mismos y con la que los otros tienen de ellos, con la identidad 
colectiva y con aquellas otras que surgen en el interior del mismo. De este modo, la cultura es 
un “membership in discourse community that shares a common social space and history, and 
common imaginings” (Kramsch, 1998, p. 10).  
Por lo visto hasta el momento, se puede decir que la cultura se caracteriza por el 
dinamismo, por la diversidad de prácticas existentes dentro de la misma que lleva a una 
heterogeneidad frente a la homogeneidad que preconiza una uniformidad cultural dentro de un 
grupo social o comunidad alejada, además, de toda influencia externa. Las culturas nunca han 




Se trata sólo de hacer una mirada pluricultural a nuestro alrededor para darnos cuenta de 
la cantidad de manifestaciones culturales que se consideran como propias y que tuvieron 
su origen en comunidades de vida que en la actualidad se consideran como 
culturalmente distintas. Hay que aceptar el hecho de que la realidad cultural es, en sus 
orígenes y en la actualidad, pluricultural o, mejor aún, mestiza. (Rodrigo, 1999, p. 71).  
                                                                       
Identificar, por consiguiente, una cultura a una sociedad es una falacia pues es rara 
aquella en la que no convivan, o lo hayan hecho a lo largo de su historia, varias culturas. Por 
tanto, “no debemos considerar nuestra identidad cultural como un hecho estable, sino más 
                                                 
7
 Esta idea del mestizaje cultural también es recogido por numerosos investigadores como Miquel (1999, 35) o 
Abdallah-Pretceille (2001, 16-17), que habla de culturalidad para referirse a la heterogeneidad, la pluralidad, la 
diversidad, el mestizaje cultural existentes en las sociedades actuales y al continuo cambio de las culturas. 
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bien como un proceso dinámico donde lo sustantivo del cambio es la constante interacción 
con otras comunidades, otras realidades, otras maneras de vivir” (Lluch y Salinas, 1996, p. 
21). Además, también debemos tener presente que ningún individuo posee toda la cultura, 
sino sólo una parte que se corresponde con una o varias subculturas que, en su conjunto, 
conforman la cultura de una comunidad.  
La clasificación de la realidad que impone la cultura, el hecho de ser compartida, 
cambiante, dinámica, fruto de la interacción social pero, a la vez, opaca son algunos de los 
rasgos que definen dicho concepto. Se trata de:  
 
una realidad compleja y plural, como un conjunto de sistemas simbólicos (entre los que 
se encuentra el lenguaje), y cuyos componentes de referencia, valores, creencias, 
regulaciones propias, etc. en cada individuo se constituyen en una estructura psicosocial 
de conocimientos, comportamientos, significados y percepciones, así como de 
disposiciones propias. Dicha estructura se reconoce en cada individuo como su 
identidad sociocultural, diferente a la de los otros, en construcción permanente.  
(González, Guillén y Vez 2010, p. 40). 
 
Todas las culturas mantienen una coherencia interna, poseen sus propias 
particularidades y regularidades, establecen una estructura organizativa que las diferencia 
unas de otras y fijan una base de prácticas culturales común para todos sus miembros con las 
que estos se identifican. La trasmisión implícita o explícita de todo este capital cultural 
supone su preservación y evolución. 
Si queremos aplicar dicho término al proceso de enseñanza-aprendizaje de idiomas, es 
necesario tener en cuenta que “tanto la lengua como la cultura son mecanismos de aprendizaje 
pues la lengua es el camino para apropiarse de una cultura y la cultura es el camino para 
adquirir la lengua” (Trujillo, 2006, p. 110) y que sólo una mínima parte es visible. Weaver la 
compara con un iceberg porque de este sólo se aprecia la punta, mientras que el resto se 
encuentra sumergido, sólo un 10% sale a la superficie y el 90% restante permanece oculto 
(1986, citado en Morgan 2001, p. 238). Este es uno de los principales problemas del elemento 
cultural que, como dicen Miquel y Sans (2004, [8]), es de difícil acceso en ocasiones. A pesar 
de ello, ningún profesional de la enseñanza de lenguas extranjeras pone en causa que el papel 
que desempeña es primordial. 
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Por otro lado, no hay que olvidar que el aprendiz lleva consigo su propio bagaje cultural 
gracias al cual posee una capacidad interpretativa, que utiliza para dar sentido y significado a 
todo lo que le rodea, a través de la que analiza también las referencias que va obteniendo de la 
cultura meta. Este análisis le lleva a ver al Otro de manera subjetiva obteniendo una visión 
distorsionada del mismo que, en el fondo, viene determinada implícitamente por la 
pertenencia a una específica comunidad cultural. Con esto se quiere decir que la imagen que 
tenemos de los demás es fruto de nuestra propia cultura. Para evitar esa clase de 
observaciones, le corresponde al profesor encontrar las herramientas adecuadas para llevar a 
cabo un análisis de la cultura meta y para que sus alumnos entiendan, dentro del contexto del 
sistema cultural extranjero, el sentido de aquellos fenómenos que perciben como diferentes. 
Poyatos (1994, pp.  37-42), por ejemplo, propone un modelo de análisis cultural basado 
en lo que él llama Culturema, que define como: “cualquier porción de actividad o no 
actividad cultural percibida a través de signos sensibles e inteligibles con valor simbólico y 
susceptible de ser dividida en unidades menores o amalgamada en otras mayores” (1994, pp. 
37-38). El autor afirma que el estudio de una cultura se puede realizar a partir del estudio de: 
 
 Culturemas Básicos, que resultan de las primeras impresiones acerca de la otra 
cultura que sirven para reconocerla,  
 Culturemas Primarios, que ayudan a identificar temas y modelos de hábitos 
particulares,  
 Culturemas Secundarios, que diferencian entre escenarios interiores y 
exteriores en donde se desarrollan los comportamientos y permiten un análisis 
más detallado de los culturemas anteriores y, por último, de  
 Culturemas Terciarios, que clasifican los primarios según el sistema sensible 
por el cual se perciben. Estos, a su vez, se dividen en Culturemas Derivados o 
unidades menores de análisis. 
  
Para determinar el concepto que nos ocupa en este apartado aplicado a la enseñanza de 
idiomas que, al mismo tiempo, sirva de base para un modelo de análisis del contenido cultural 
que nos ayude en la última parte de nuestro trabajo, vamos a partir de la idea de que aprender 
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una lengua no debe ser equivalente al estudio de la gramática, sino que debe servir para saber 
usarla y actuar de acorde con las particularidades culturales del Otro. Para ello, nos vamos a 
basar en la propuesta de Miquel y Sans (2004, pp. [4-5]), quienes diferencian entre Cultura 
con Mayúscula, a secas y con K. Miquel (2004b, pp. 516-517) rebautizaría estos conceptos en 
un trabajo posterior como Cultura legitimada, esencial y epidérmica, respectivamente. De las 
tres, la más importante y en la que más se debe incidir es en la segunda, a la que la autora 
también llama Componente Sociocultural, pues es una información primordial que ayudará al 
alumno a evitar posibles malentendidos y su conocimiento redundaría, asimismo, en evitar y 
matizar las imágenes estereotipadas que los alumnos poseen del Otro. Dentro de aquel se 
encontrarían prácticas culturales y los saberes compartidos por todos los integrantes de una 
comunidad. Se trataría de un estándar cultural para saber actuar sin problemas en el día a día 
gracias a que en él: 
 
Se encuentra todo el conocimiento que permite hacer un uso efectivo y adecuado del 
lenguaje. Ahí están las creencias y presuposiciones, los  modos pautados de actuación, 
los juicios, los saberes que comparte la sociedad, las reglas sobre qué se puede decir y 
no decir y cómo decir las cosas […]. Ahí residen los elementos que hacen que actuemos 
como españoles. (Miquel, 2004b, p. 516). 
                                                                     
Creemos, al igual que Iglesias (1998, p. 465), que no es una tarea nada fácil determinar 
qué actitudes, comportamientos, valores, hábitos, etc., pertenecen a ese estándar cultural al 
que acceden todos los miembros de una comunidad independientemente de la clase social a la 
que pertenezcan, el lugar en el que vivan, la edad o el nivel económico, entre otras variables. 
A pesar de que se refiera a fenómenos muy diversos y complejos, todas las sociedades se 
asientan sobre una base común de peculiaridades que, al mismo tiempo, las caracterizan. Será 
el profesor el que decida cuáles de estas dará a conocer a sus alumnos, dependiendo del 
contexto de su práctica docente, y cómo transmitirá esta clase de contenidos para evitar que la 
cultura extranjera aparezca reducida a una serie de rasgos aislados.   
Finalmente, consideramos que ser competente socioculturalmente implica conocer esta 
clase de cultura y aplicarla de manera eficaz en las actuaciones diarias y, para ello, el 
individuo deberá dominar el nuevo contexto que le rodea para poder orientarse en él, decidir 
El contenido cultural en el proceso de enseñanza-aprendizaje 




qué hacer y cómo o de qué manera relacionarse teniendo en cuenta toda esa cultura esencial 
que guía a los individuos en su día a día. Se trata de un saber hacer y un saber vivir (Beacco, 
2000, p. 102) que evitan posibles malentendidos. 
En relación a la Cultura con Mayúscula o legitimada y a la Kultura con K o epidérmica, 
podemos decir que no son compartidas por todos los individuos de una comunidad. Sin 
embargo, podemos encontrar manifestaciones pertenecientes a estas dos clases de cultura que 
pueden llegar a integrarse en el estándar cultural. Este sería el caso de expresiones literarias, 
cuyo uso es habitual por individuos de todos los grupos sociales.  
La Kultura con K incluye los “usos y costumbres que difieren del estándar cultural, de 
la cultura esencial, que no son compartidos por todos los hablantes” (Miquel, 2004b, p. 517). 
Esta clase de cultura hace referencia a manifestaciones minoritarias o marginales que afectan 
y caracterizan sólo a parte de los miembros de una comunidad. Con su reconocimiento, se 
reivindica que las sociedades no son homogéneas, sino heterogéneas al estar compuestas por 
diversos grupos sociales poseedores, a su vez, de subculturas propias. Los fenómenos que se 
incluyen dentro de esta Kultura se caracterizan por ser transitorios porque pueden no ser 
válidos en un breve espacio de tiempo como sucede, por ejemplo, como la cultura adolescente 
que sufre modificaciones constantes o el lenguaje de un cierto grupo social. Esta clase de 
saber permite identificar las características sociales o culturales de los interlocutores para 
conseguir adaptarse con éxito al contexto comunicativo (Miquel y Sans, 2004, p. [5]), por lo 
que es una ayuda inestimable para la adquisición de las competencias sociolingüística y 
sociocultural. 
Sanz (2006, p. 133) se cuestiona sobre si ciertos fenómenos que las autoras consideran 
como Kultura con K se pueden incluir como tal, sobre si realmente existen culturas 
alternativas o sobre si sus manifestaciones no son absorbidas por la dominante que, en el 
fondo, es permisiva: “sería maravilloso que existiera la Kultura, pero ¿existe en realidad?, 
¿Los graffittis callejeros con alternativos?, ¿la estética del piercing es alternativa?, ¿podemos 
llamar alternativas a manifestaciones “kulturales” que se publicitan en programas televisivos 
patrocinados por la Coca Cola?” (Sanz, 2006, pp. 133). 
Dejando estas interrogantes abiertas, la autora considera que el conocimiento cultural es 
el resultado de la interconexión de los tres tipos de cultura anteriormente expuestos: “El saber 
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cultural es un mosaico de Culturas, culturas y Kulturas; posiblemente, cada uno de nosotros 
seamos un reflejo de esa interacción” (Sanz, 2006, p. 134). 
Las culturas encierran dentro de sí otras más minoritarias y “distinctives” (Gohard-
Radenkovic, 2004, p. 125) que caracterizan a un grupo de individuos que poseen unas 
determinadas características, unos comportamientos, unas prácticas, unos valores y unas 
normas de cohesión que las distinguen del estándar cultural y con el que establecen un 
complejo vínculo debido a la búsqueda del reconocimiento de su identidad, de su originalidad 
y especificidad. Frente a esa cultura común que afecta al conjunto de la sociedad en su 
totalidad y que se trasmite por medio de las instituciones escolares, por el contexto familiar, 
por los medios de comunicación, etc., estas otras son cambiantes, más minoritarias y sus 
miembros hacen uso de un simbolismo relacionado con usos lingüísticos, con la estética, con 
hábitos, etc., que los caracteriza y distingue. Se trata de microculturas compartidas por grupos 
de individuos (Gohard-Radenkovic, 2004, pp. 125-132) que se organizan y diferencian según 
el sexo, los orígenes, la edad, la ideología, la profesión, el lugar de residencia, la pertenencia a 
una etnia determinada, etc. Dentro de cada una de ellas van surgiendo otras nuevas 
subculturas como sucede en el mundo juvenil en el cual se pueden encontrar diversos grupos 
y tribus urbanas, cada una de ellas con una manera de estar y una ideología diferente (pijos, 
góticos, raperos, b-boys, etc.).  
Llevar al aula esta clase de conocimiento también es importante para que los alumnos se 
den cuenta de que en toda sociedad existe una heterogeneidad inter e intragrupal que hace que 
la identidad de los individuos sea plural (Abdallah-Pretceille, 2001, pp. 14-15). Una 
multiplicidad cultural (Beacco, 2000, p. 28) o multiculturalismo inherente a toda cultura 
(Porcher, 1986, p. 17)
8
 que nada tiene que ver con la imagen homogénea que los métodos 
tradicionales de idiomas exaltaban. Sin embargo, a pesar de que se ha producido una 
evolución en la enseñanza de idiomas, esa imagen se ha mantenido en los libros de texto y, 
por lo tanto, se sigue promocionando en las clases de lengua extranjera. 
Finalmente, la Cultura con Mayúscula, también llamada por Guillén “Cultura Culta” 
(2004, p. 841), no tiene la importancia que poseería la esencial o a secas. Su presencia en las 
                                                 
8
 Guillén (2005, p. 17) habla de cultura mosaico para hacer referencia a las diversas pertenencias culturales de un 
grupo social o de un individuo. 
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clases de idiomas “dependerá exclusivamente del tipo de estudiantes que tengamos, de sus 
necesidades y de su nivel de formación” (Miquel, 2004b, p. 516). Bajo esa denominación se 
encuentran los saberes históricos, literarios, geográficos, artísticos, etc., que se trasmiten 
gracias a la instrucción formal y que tradicionalmente aparecían en los libros de enseñanza de 
idiomas.  
En definitiva, la identidad de cada ser humano es el resultado de toda esa diversidad que 
lo define y lo caracteriza, tal y como indica Nauta: 
 
Si la cultura española es el conjunto de todo lo que los españoles han producido en el 
transcurso de los tiempos, está claro que ningún español posee la cultura española, ni 
puede poseerla. Cada español posee una parcela de esa cultura, una identidad social que 
varía según la edad, el sexo, el estado civil, la clase social, la región, la profesión u 
ocupación, y gran cantidad de otros factores, Podemos hablar, entonces de muchas 
culturas parciales o subculturas, la de los adolescentes madrileños de clase media, la de 
los taxistas andaluces de Barcelona, la de los solteros rurales de Aragón, la de los 
cirujanos plásticos y un largo (demasiado largo) etcétera que, como totalidad, constituye 
la cultura española, más o menos de la misma manera que ochenta mil personas 
distintas constituyen el público del Santiago Bernabéu. (1992, citado en Iglesias, 1998, 
p. 465). 
                               
Creemos que el conocimiento de fenómenos pertenecientes a las tres clases de cultura es 
fundamental en el aprendizaje de una lengua porque ayudarán al alumno no sólo a entender 
ese nuevo universo cultural, sino también a desenvolverse en él con éxito puesto que “le but 
n’est pas seulement que l’èléve sache quelque chose sur, mais d’abord et surtout qu’il soit 
capable de s’orienter dans […]” (Porcher, 1986, p. 17). Todos esos saberes conformarían la 
competencia cultural que sería la capacidad de actuar con eficacia y orientarse en la cultura 
meta. Su paulatina adquisición implica una constante modificación que afecta al propio 
estudiante en relación a sus conocimientos y actitudes hacia el propio y el ajeno universo 
cultural, a la imagen y a los datos que tiene de este último. Asimismo, esta clase de 
competencia envuelve la facultad de encontrar y reconocer informaciones válidas que sean de 
utilidad, a la hora de entrar en contacto con miembros de la otra cultura, para evitar 
malentendidos que puedan perjudicar su aceptación. En definitiva, ser competente 
culturalmente significa: 
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être capable de repérer et gérer les systèmes et règles de distinction opératoire, 
caractéristiques d’une communauté autre que la sienne propre. Car la compétence 
culturelle étrangère consiste effectivement à connaître les modes de classement de 
l’Autre, à les comprendre tout en conservant les siens propres, mais cette fois en ayant 
pris conscience de leur relativité. (Pugibet, 2001, p. 364). 
 
El aprendizaje de una lengua debe incluir la cultura, así como “aprender a percibir el 
entorno físico y humano a través de una clave de percepción diferente. Si se quiere que el 
conocimiento de otro país no se reduzca a una visión calidoscópica, periodística y turística, 
conviene educar la mirada y aprender a analizar” (Abdallah-Pretceille, 2001, p. 67). 
 
2.2 Problemas derivados de la introducción del contenido cultural en la enseñanza de 
lenguas extranjeras. 
 
La enseñanza de lenguas extranjeras estuvo marcada, en gran parte del siglo XX, por 
una noción de cultura en la que primaban las manifestaciones culturales formales, entendidas 
como Civilización, e introducidas como meras informaciones suplementarias no integradas 
con el componente lingüístico porque lo que se pretendía era realizar un estudio formal de la 
lengua, dejando a un lado las necesidades comunicativas diarias. La información cultural que 
se presentaba a los alumnos era cerrada, fragmentada y generalizada con el consiguiente 
peligro de la aparición de estereotipos a la hora de caracterizar al Otro
9
. 
A partir de la segunda mitad del siglo pasado y gracias a la influencia de las Ciencias 
Sociales, el término cultura se centra más en la vida diaria de los miembros de una 
determinada comunidad. Se discute el tipo de cultura y su tratamiento en las clases de idiomas 
dado que en los métodos tradicionales de enseñanza de lenguas, el aprendizaje se centraba en 
el estudio gramatical para poder tener acceso a obras literarias. Se pretende darle un nuevo 
enfoque de integración y mostrar que las sociedades no son homogéneas, pero sí complejas y 
                                                 
9
 No es nuestra intención realizar una revisión del tratamiento de la cultura en los diferentes enfoques 
metodológicos de la enseñanza de idiomas, ya que este no es uno de los objetivos de esta tesis y para lo cual ya 
existen trabajos que se pueden consultar como el de Santamaría (2008, pp. 38-44; 2010, pp. 24-29), el de Gil 
(2012, pp. 81-110) o el Barros y López (2010, pp. 39-56). 
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dinámicas. A pesar de que en la década de los 60 empiezan a surgir cambios en los 
planteamientos didácticos debido al concepto de competencia, la presencia de la cultura 
seguía siendo trivial porque lo importante era adquirir un buen dominio de la competencia 
lingüística. 
A partir de la década de los setenta, el surgimiento y el posterior afianzamiento del 
llamado Enfoque Comunicativo ha influido de manera primordial en la enseñanza de idiomas 
al poner el acento en el uso del lenguaje como herramienta comunicativa, atendiendo también 
a factores extra-lingüísticos de la comunicación para desarrollar, de esta manera, la capacidad 
de comunicarse eficazmente en interacciones interpersonales. Aprender una lengua implica no 
sólo saber reglas gramaticales, sino también interactuar teniendo en cuenta las características 
concretas de un determinado contexto comunicativo. Para ello, es de vital importancia el 
conocimiento de los significados y del uso social de las estructuras lingüísticas, de las normas 
de actuación de la interacción y de las características del contexto porque gracias a él, las 
palabras adquieren todo su sentido. Se trata, en definitiva, de adquirir saberes que van más 
allá de lo lingüístico y que tienen que ver con la realidad y con el universo cultural de los 
hablantes. 
Fue Van Ek quien estableció las seis clases de competencias, ampliando así las 
propuestas de Canale y Swain (1980, pp. 28-31), que son necesarias para ser competente 
comunicativamente. A las cuatro (gramatical, estratégica, discursiva y sociolingüística) que 
los anteriores autores destacaban para alcanzar tal objetivo, Van Ek añade dos más: la social, 
que tendría que ver con la voluntad del alumno para establecer relaciones con los otros y con 
el desarrollo de la capacidad para desenvolverse en situaciones sociales, y la sociocultural. La 
importancia de esta última se justifica porque “every language is situated in a socio-cultural 
context and implies the use of a particular reference frame which is partly different from that 
of the foreign language learner; socio-cultural competence presuppose a certain degree of 
familiarity with the context” (Van Ek, 1986, p. 35). Por ello, se puede definir la competencia 
sociocultural como:  
 
El conocimiento de las reglas sociolingüísticas y pautas culturales que permiten que las 
intervenciones lingüísticas sean adecuadas a los contextos. Evidentemente, se trata de 
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que los aprendices no sólo dominen el código lingüístico de la L2, sino de que sean 
capaces de actuar de forma comunicativamente adecuada. (Pastor, 2004, p. 232). 
                                                                                
Esto supone que el alumno debe ser consciente de que la cultura es el contexto en el que 
la lengua adquiere todo su sentido y que, en todo acto comunicativo, tanto los aspectos 
sociolingüísticos como las connotaciones culturales son fundamentales a la hora de interpretar 
los mensajes y de adecuar la actuación a las circunstancias concretas de dicha interacción. Se 
trata de llegar a controlar las convenciones sociales y culturales establecidas por el contexto 
en el que aquella se produce. El objetivo no debe ser que el alumno adquiera una competencia 
cultural semejante a la de un nativo ni convertirlo en un lector, escritor o hablante nativo 
(Kramsch, 2001, p. 23), sino que lo primordial es la eficiencia, es decir, ser capaz de 
comunicarse y de desenvolverse de manera apropiada en cualquier circunstancia gracias a la 
comprensión de los comportamientos, hábitos, valores o rituales del Otro.  
Recordemos que en el contexto de contacto entre dos personas, entran en juego 
múltiples condicionantes que es necesario conocer para adaptarse a la situación concreta de 
comunicación. No sólo es importante saber gramática y el léxico, sino también hay que tener 
presente peculiaridades como la edad, procedencia, la posición social, etc., elementos de la 
comunicación no verbal como los gestos, además de conocer hábitos, ritos sociales
10
, etc. 
Todo este conocimiento lingüístico y no lingüístico, que se pone en práctica a la hora de 
establecer relación con otra persona, es fundamental para adquirir una adecuada competencia 
comunicativa. 
Considera Porcher (1986, pp. 34-43) que para comprender culturalmente un fenómeno 
lingüístico o extralingüístico, hay que conocer los objetos del campo concreto de las prácticas 
culturales de una comunidad en el que aquellos se insertan, el discurso acerca de los mismos, 
su posición dentro de dicho dominio, sus significados y valores. El campo define formalmente 
el contexto de comunicación y tiene influencia en los intercambios lingüísticos. Todo este 
saber es fundamental para ser competente comunicativa y culturalmente ya que, de este modo, 
el alumno podrá realizar las elecciones adecuadas para actuar eficazmente según las 
características del contexto. Por ello, estamos de acuerdo con Boyer cuando dice que la 
                                                 
10
  Hall (1994, pp. 115-207) analiza en A linguagem silenciosa, algunas de estas características que cambian 
según la cultura y que pueden dar lugar a problemas graves en la comunicación.   
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competencia cultural: “me semble constituer le coeur d’une compétence (complexe) de 
communication” (2001, p. 334). Su adquisición conlleva el conocimiento de los saberes, 
representaciones, actitudes, comportamientos, ideologías, prácticas, valores, etc., compartidos 
que constituyen la base de todo acto de interacción comunicativa. 
La organización de los programas de enseñanza de la lengua extranjera en torno a la 
competencia comunicativa obliga a afrontar los contenidos culturales desde un nuevo punto 
de vista en el que no se los considere como un complemento aislado, sino como un elemento 
más del proceso de enseñanza. Sin embargo, esto no está exento de problemas, pues la 
deseada integración de la lengua y la cultura parece no producirse debido a que la práctica 
docente se centró, y todavía parece centrarse, en los aspectos lingüísticos
11
.  
Para Kramsch (2007, p. 66), la separación entre lengua y cultura es una característica 
que se ha mantenido en el aprendizaje de idiomas como consecuencia del legado y de la 
influencia de las contribuciones de la lingüística a la didáctica de lengua. El resultado de esta 
clase de instrucción favorece la expresión hablada, escrita y la comprensión lectora y auditiva, 
llegando en algunos casos la cultura a ser considerada como una quinta habilidad. La autora 
(2007, 3-5) diferencia tres etapas en la relación que han mantenido esos componentes en la 
enseñanza de idiomas: enlace universal, nacional y local. En la primera, el objetivo era 
acceder a obras literarias del canon universal por medio de la traducción de los autores 
clásicos mientras que en la segunda, era importante adquirir conocimientos para comprender 
la literatura nacional. La gramática sigue siendo el eje primordial de estudio y se continúan 
ofreciendo datos legitimados e imágenes reductoras y estereotipadas de la realidad. En la 
tercera etapa, se presta atención a las funciones pragmáticas del lenguaje y a su uso en los 
intercambios comunicativos diarios locales que responden a las necesidades comunes de la 
vida cotidiana, tales como saludar o preguntar el precio, aunque se parte de la idea de la 
universalidad de los actos de habla. En esta última fase continúan predominando los 
contenidos lingüísticos, mientras que los culturales siguen siendo algo secundario. 
De una manera u otra, el componente cultural siempre ha estado presente en la historia 
de la enseñanza de idiomas y su consideración acerca de su importancia dentro de este 
                                                 
11
 Abdallah-Pretceille y Porcher (1996,  p. 111) afirman que la importancia dada a la competencia comunicativa 
en la didáctica de lenguas ha banalizado la enseñanza y el acercamiento a la cultura extranjera.  
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proceso ha variado considerablemente. Su enseñanza lleva consigo una serie de ventajas como 
afirma Buttjes (1991, p. 3-5) puesto que, por ejemplo, pragmáticamente es una ayuda 
inestimable que favorece la eficacia de los contactos comunicativos entre miembros de 
comunidades de habla diferentes. En esta clase de contextos, los errores en la actuación fruto 
de la falta de destreza cultural, las llamadas interferencias culturales, son peor valorados que 
los fallos lingüísticos por parte de los hablantes nativos que generalizarán su opinión negativa 
a todos los miembros de la cultura de la que forme parte el aprendiz
12
. Desde un punto de 
vista educativo, puede convertirse en una motivación que favorece el aprendizaje de la lengua 
y personalmente, supone la capacidad de relativizar la propia visión de la realidad ya que no 
es la única ni la mejor y, al mismo tiempo, implica un enriquecimiento al adquirir nuevos 
puntos de vista que amplían el sentido que nosotros le damos al mundo que nos rodea. El 
estudio de la cultura meta implica, al mismo tiempo, adentrarse en la propia y aprender a 
conocerla (Porcher, 1986, p. 31), por lo que el aprendizaje cultural es la base para la 
adquisición de la competencia intercultural. 
Actualmente, los estudios teóricos relativos a la presencia de la cultura en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje se pueden dividir en tres grupos (Areizaga, 2000, pp. 197-198; 
Areizaga, Gómez  e  Ibarra, 2005, p. 30-31): el primero estaría formado por todos aquellos 
que se centran en la organización de cursos de lengua extranjera y en la situación concreta de 
instrucción en el aula, en la que profesor y alumno son los elementos principales de la misma. 
Partiendo de la relación que se establece entre ambos, han surgido investigaciones centradas 
en las diferentes culturas educativas y la repercusión de este encuentro en el aula
13
 o el 
estudio de este complejo espacio de aprendizaje como zona multicultural,
14
 debido a la 
diversa procedencia de los estudiantes. Sin embargo, los que más se destacan hoy por hoy son 
los que se centran en la adquisición de la competencia intercultural promoviendo, para ello, el 
análisis y la reflexión de lo propio para poder llegar a comprender las manifestaciones de la 
                                                 
12
 Oliveras (2000,  p. 57-96) recoge en su libro un amplio abanico de malentendidos provocados por la falta de 
conocimiento de la otra cultura que lleva a la interpretación de los hechos basándose en la propia experiencia 
cultural. 
13
 Destacamos los trabajos de Cerrolaza (1996), Bizarro y Braga (2005) o Lacorte (2000). 
14
 Cruz y de la Torre (2006,  p. 35-39) ofrecen una serie de pautas para que el docente pueda obtener información 
cultural de sus alumnos y poder trabajar, de este modo, con grupos multiculturales. 
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 o en el desarrollo de la transculturalidad
16
. Una segunda clase de estudios 
corresponde a los que examinan el libro de texto para observar la visión de la cultura que se 
desprende de ellos
17
 o la evolución de su tratamiento didáctico
18
. Dentro de este grupo, se 
inscribe la naturaleza de este trabajo. 
Conviene mencionar que en la enseñanza de idiomas se pueden dar, a nivel general, 
dos clases de contextos educativos a los que Beacco (2000, p. 57-65) divide en: hétéroglotte, 
en donde la lengua objeto de estudio no es empleada fuera de ese ámbito institucional, por lo 
que la relación del alumno con aquella es muy limitada, y homoglotte, o de inmersión 
lingüística, producido en situaciones en las que los alumnos pueden practicar lo aprendido 
fuera de las horas lectivas. La experiencia y la observación directa servirán para realizar 
interpretaciones lingüísticas y culturales que ayudarán a reafirmar o no si sus imágenes e 
ideas acerca del Otro coinciden con lo que observa en el día a día. Las características del 
presente trabajo hacen que este se inserte dentro del primer tipo de realidad educativa antes 
señalada, pues se trataría de analizar libros de texto producidos y utilizados en el país de 
origen de los estudiantes. 
Porcher (1986, pp. 120-121) propone que para construir una didáctica general de las 
culturas extranjeras es necesario, primeramente, identificar las necesidades que define como: 
“ce qui est à l’intersection entre un public d’apprenants et les compétences visées en fin 
d’apprentissage” (1986, p. 122). Para ello, hay que tener presente las características del 
alumnado, ya que este posee expectativas con respecto a su aprendizaje, además de toda una 
serie de saberes y experiencias que los identifican como miembros de una determinada 
cultura. Este capital cultural, que forma parte de la identidad de un individuo, moldea una 
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 Los trabajos de Byram (1989, 1992, 1997), Barro, Byram, Grimm, Morgan y Roberts (1993), Abdallah-
Pretceille y Porcher (1996), Sercu (2001) o Zarate (2004), entre otros, se incluirían dentro de esta línea de 
investigación. En el ámbito del español como lengua extranjera, podemos destacar los estudios de Estévez 
(1994), Iglesias (1998, 2003), Oliveras (2000), Castro (2002), Areizaga (2001), Gutiérrez y Peña (2002) y Barros 
y Van Esch (2006). 
16
Resaltamos las propuestas de, Meyer (1991), Baumgratz-Gangl,  
(1993), Risager (2001b), Hernández (2003) y Raga (2005). 
17
 Dentro de este grupo se incluyen las publicaciones de: Fernández (1991), Costa (1996), Gutiérrez (2002), 
González (2002),  Ruíz (2004), Rodríguez (2004c) y Areizaga et al. (2005). 
18
 Risager (1991,  pp. 183-192) analiza la evolución de las referencias culturales en manuales europeos desde la 
década de los cincuenta hasta la de los noventa. Dentro del ámbito del español como lengua extranjera se integra, 
por ejemplo, la investigación de Soler-Espiauba (1994). 
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particular visión del mundo, considerada como la verdadera, e influye en el aprendizaje 
porque toda información presentada en el aula es recibida e interpretada a través de dicho 
filtro. El docente debe trabajar para evitar el etnocentrismo que de ello se desprende y, por ese 
motivo, debe conocer el capital cultural de los alumnos para llevar a cabo una enseñanza 
adecuada.  
El aula de una lengua extranjera es un marco formal con unas características propias en 
donde entran en juego la práctica docente, los discursos del profesor y del alumno, así como 
las interpretaciones de este, las interacciones entre ambos, las informaciones aportadas por el 
libro u otro tipo de fuente, las experiencias personales, los conocimientos previos y los que se 
van adquiriendo, etc. Todos estos aspectos influirán en la concepción que el aprendiz tenga de 
la cultura meta, así como en la modificación o no de sus imágenes preconcebidas. La clase es 
el lugar en donde se ponen en relación la cultura del aprendiz y la extranjera y en el que el 
docente es el encargado de gestionar y mantener el contacto entre ambos mundos. La 
definición de los objetivos, la elección de los contenidos y el establecimiento de la progresión 
de los mismos son los otros tres ejes sobre los que el profesor debe basar la planificación de 
sus clases. Sin embargo, muchos son los interrogantes que surgen a la hora de su elaboración 
como, por ejemplo: de qué manera establecer la continuidad de los contenidos y su gradación, 
cómo delimitar los conocimientos y qué criterio seguir, cuáles son indispensables, cómo 
establecer un nivel para la competencia cultural, cómo evaluarla o de qué forma favorecer su 
adquisición y desarrollo. Para todo ello, también “se requiere tener en cuenta al escolar, quien 
se inserta en un proceso que […] afecta a factores personales de orden cognitivo, afectivo y 
comportamental” (Guillén, 2002, p. 206). 
Abordaremos, a continuación, los conflictos que se plantean a la hora de enseñar la 
cultura meta y de introducir contenidos de esta clase porque parece que, a pesar de la 
importancia que especialistas e investigadores le otorgan al componente cultural, su presencia 
en el día a día de la práctica docente sigue siendo minoritaria como consecuencia de esos 
mismos problemas relacionados con los objetivos, la elección de los temas, su evolución en 
los diferentes niveles de enseñanza, la relación con lo lingüístico, la metodología y la 
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. De ahí que Vázquez y Bueso se refieran al componente cultural como el 
“hermano menor” (1997, p. 833), o también considerado el “pariente pobre” (Guillén, 2005, 
p. 14), de la enseñanza del español.  
 
2.2.1 Qué contenidos culturales enseñar. 
La primera cuestión que vamos a tratar tiene que ver con el tipo de cultura que debe ser 
enseñada y con la que aparece mayoritariamente en los libros de texto empleados por 
profesores y alumnos. De los enfoques tradicionales y estructurales, en los cuales el elemento 
cultural no dejaba de ser información adicional, tópica y aislada, se pasa al comunicativo en el 
que los componentes sociolingüístico y sociocultural se consideran imprescindibles para el 
uso de la lengua y para su adecuación en situaciones de interacción entre personas de 
comunidades de habla diferentes.  
La abundante literatura existente acerca de la didáctica de la lengua y la cultura insiste 
en que enseñar una lengua es enseñar los sistemas de valores, de normas, de significados y 
símbolos de una cultura, algo que ningún profesor de idiomas discute. No obstante, en la 
práctica docente, más concretamente en la enseñanza de la cultura y a la hora de escoger 
materias para llevar al aula, surgen dilemas como: “¿cuáles son, realmente, los rasgos 
distintivos de la realidad social del país de la lengua que se aprende?, ¿qué indicadores o 
informaciones realmente dan cuenta del saber sociocultural de la lengua que se aprende?” 
(Guillén, 2004, p. 844). A estas incertidumbres personales hay que sumarle la ausencia de 
textos especializados que orienten al profesor en la práctica de la enseñanza del contenido 
cultural, tal y como se indica a continuación: 
 
Sin embargo, y a pesar de la aparición de tan esenciales innovaciones, la Didáctica de 
los Contenidos Culturales sigue siendo la gran ausente en la bibliografía especializada, 
excepto en el contexto de los congresos organizados por las universidades y por las 
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 Neuner (1997,  pp. 52-54) agrupa las dificultades de la enseñanza de lo cultural teniendo en cuenta el punto de 
vista desde el que acercarse a esta clase de contenido (sincrónico, diacrónico), la extensión del mismo (cultura 
elitista, aspectos socioculturales, variables sociolingüísticas, etc.), los intereses (mostrar el día a día de los 
ciudadanos o productos culturales) y la metodología a adoptar. 
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asociaciones de profesores de segundas lenguas, en artículos publicados en revistas y en 
las actas de los mencionados congresos. (Soler-Espiauba, 2009, p. 217). 
                                                                  
Creemos que no existe una fórmula mágica o una lista cerrada y definitiva de aspectos 
caracterizadores de todo un grupo social, algo que sería imposible puesto que las sociedades 
son demasiado complejas como para ser definidas y descritas con una serie de tópicos. Es el 
profesor el que debe decidir, partiendo de sus conocimientos, experiencias y de las 
peculiaridades de sus alumnos, lo que puede o no llevar al aula. Teniendo en cuenta esta 
dificultad de delimitar lo cultural, hay autores que proponen una serie de criterios por los que 
guiarse a la hora de escoger qué temas son los más adecuados para ser tratados en el aula.  
Neuner (1997, p. 78) establece dos criterios para la elección del contenido cultural: el 
primero estaría centrado en la propia materia que incluiría conocimientos enciclopédicos, 
legitimados e institucionales y el segundo, en los intereses y necesidades del aprendiz
20
 más 
propio de la enseñanza comunicativa de idiomas. Partiendo de esta base, los temas elegidos 
deben ser atractivos, fáciles y accesibles al alumno. Se trata de una propuesta en la que se 
ofrecen unas pautas muy generales en las que basarse para la elección de la materia que no 
resolverían el problema de la elección de los temas. A pesar de que se pueden negociar los 
temas que a los estudiantes más le atraen o por los que sienten una mayor afinidad, aunque no 
siempre es posible porque en las instituciones de enseñanza reglada existe un currículo ya 
establecido con los contenidos que deben ser tratados, y escoger aquellos que a priori puedan 
resultar más sencillo trabajarlos en el aula, esto no significa que el resultado sea satisfactorio 
ya que habría que tener en cuenta factores como la capacidad y la madurez del alumno para 
entender el fenómeno que se le presenta, su conocimiento de la propia y de la otra cultura o la 
habilidad del profesor para presentar los temas culturales con actividades que faciliten la 
reflexión de los mismos y su comprensión por medio de un análisis lo más exhaustivo posible 
para evitar, de este modo, las generalizaciones, los prejuicios o los estereotipos. Esto 
implicaría que el docente debe entender y dominar los universos culturales que entran en 
contacto en el aula de la lengua meta. 
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 Seelye (1993, pp. 30-33) también tiene en cuenta esos dos criterios y considera que toda información cultural 
que se ofrezca al alumno debe responder a seis objetivos: Interest, Who, What, Where and When, Why y 
Exploration. 
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Beacco (2000, pp. 45-51) ofrece unos parámetros basados en el alumno que ayudarían a 
escoger posibles contenidos culturales. Para este autor, es importante tener en cuenta la 
competencia lingüística de los alumnos y la edad porque cuanto más joven sean, más limitada 
será su competencia cultural y su visión del mundo, así como las características de la 
institución y del contexto educativo. Se trata de unos principios que, aunque pueden ayudar a 
la delimitación del objeto de estudio, no solventan el problema principal de qué temas son las 
más adecuados, cuáles se pueden enseñar y cuáles no. Por último, recogemos la propuesta de 
Lafayette (1978, pp. 6-7), centrada sobre todo en el contenido, quien propone una lista de 
doce objetivos culturales entre los que se encuentran: el reconocimiento y la interpretación de 
la cultura de los países en los que se hable la lengua extranjera, de hechos históricos, de 
manifestaciones de la cultura legitimada y de prácticas activas del día a día, el conocimiento y 
el uso de gestos, actuar adecuadamente según la situación, evaluar la validez de las 
generalizaciones acerca de la cultura meta o valorar diferentes sociedades. Se trata de una 
guía base en la que incluye la cultura legitimada y la esencial que rige la vida diaria, a las que 
se les añade una dimensión afectiva.  
A la hora de elegir las materias es necesario apartarse de la trivialidad, de la 
superficialidad, del folclorismo y de los estereotipos para evitar ofrecer como indica 
Galloway, una imagen del otro caracterizada por: 
 
 The Frankenstein Approach, a taco from here, a flamenco dancer from there […]. The 
4-F Approach, Folk dances, festivals, fairs and food. The Tour Guide Approach, the 
identification of monuments, rivers and cities. The <<by-the-way>> Approach, sporadic 
lectures or bits of behavior selected indiscriminately to emphasize sharp differences. 
(1985, citado en Omaggio, 2001, pp. 348-349). 
 
La selección de las materias causa una gran inseguridad en los docentes incluso si 
tienen en cuenta los contenidos que establece el Marco común europeo de referencia para las 
lenguas (MCERL). El MCERL (Consejo de Europa, 2002, pp. 100-101) incluye, dentro de las 
competencias generales, el conocimiento declarativo que engobla la consciencia intercultural, 
el conocimiento del mundo y el sociocultural que comprende: 
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 la vida diaria (Comida y bebida, horas de comidas, modales en la mesa, días 
festivos, horas y prácticas de trabajo y actividades de ocio, etc.),  
 las condiciones de vida (Niveles de vida, condiciones de la vivienda, medidas 
y acuerdos de asistencia social, etc.),  
 las relaciones personales (Estructura social y las relaciones entre sus 
miembros, relaciones entre sexos, familiares, laborales, entre generaciones, 
con la autoridad, con la administración, de raza y comunidad, entre grupos 
políticos y religiosos, etc.),  
 los valores, creencias y actitudes (clase social, grupos profesionales, riqueza, 
minorías, política, seguridad, religión, humor, identidad, etc.),  
 el lenguaje corporal (Gestos y acciones que acompañan a las actividades de la 
lengua, señalar, demostración con deícticos y acciones observables con 
claridad; acciones paralingüísticas, lenguaje corporal, uso de sonidos 
extralingüísticos en el habla y cualidades prosódicas, etc.),  
 las convenciones sociales (puntualidad, regalos, saludos, despedidas, vestidos, 
comidas, convenciones y tabúes relativas al comportamiento y a las 
conversaciones, etc.) y  
 el comportamiento ritual (ceremonias y prácticas religiosas, nacimiento, 
matrimonio, muerte, celebraciones, festividades, etc.). 
 
A pesar de que el MCERL (Consejo de Europa, 2002) reconoce la importancia de la 
dimensión cultural para en estudio y aprendizaje de las lenguas, no lo incluye como un 
elemento integrante de la Competencia Comunicativa, aunque sí complementario, dentro de la 
cual sitúa a las subcompetencias lingüística, pragmática y sociolingüística. Consideramos, al 
igual que Miquel (2004a, p. 5), que esta última y sus componentes son inseparables de lo 
sociocultural porque no se puede enseñar expresiones populares, la cortesía o los saludos, sin 
los valores o significados culturales que llevan implícitos. 
La mayor parte de las propuestas que hemos encontrado a lo largo de nuestra 
investigación, sugieren una serie reducida de campos temáticos pero, a la vez, lo 
suficientemente amplia como para dar cabida a numerosos fenómenos pertenecientes a las tres 
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clases de cultura propuestas por Miquel y Neus (2004, pp. [4-5]). Así, por ejemplo, Byram, 
Morgan and colleagues (1994, pp. 51-55) consideran que las áreas que deberían estar 
presentes en la enseñanza de una lengua extranjera son las siguientes: Identidad social y 
grupos sociales, Interaccción social, Creencias y comportamiento, Instituciones 
sociopolíticas, Socialización y el ciclo vital Historia nacional, Geografía Nacional, Herencia 
cultural nacional, Esterotipos e identidad nacional.  
Porcher (1986, pp. 132-143) diferencia entre Les repéreges instrumentaux d’ensemble y 
Les repéreges régionaux. El primer grupo correspondería a saberes generales acerca del Otro 
que se divide en marcas históricas, geográficas, institucionales y culturales que, a su vez, se 
clasifican en cultura cultivada, mediática, deportiva, especializada y alternativa. El autor 
afirma que esta información tiene que estar presente en toda clase de aprendizaje pues, gracias 
a todas estas referencias, el estudiante podrá orientarse en la sociedad extranjera, conocer el 
funcionamiento de las prácticas culturales y comprender su evolución. La mayor o menor 
profundización en el estudio de cada uno de estos dominios dependerá de las necesidades del 
alumnado y del contexto educativo. Por otro lado, es importante el tratamiento de lo que 
llama “Universels-singuliers” (Pocher, 2004, p. 39), que serían fenómenos y prácticas que se 
dan en todas las sociedades, aunque no compartan el mismo significado o la misma 
interpretación en cada una de ellas. De este modo, se podrían examinar las diferencias y 
observar la validez de tales manifestaciones dentro de cada contexto cultural. 
Una vez que el estudiante tiene conocimiento acerca de esos sistemas generales y de su 
funcionamiento, se pueden introducir otra clase de saberes más particulares y específicos, Les 
repérages régionaux, como puede ser el estudio de un periodo literario concreto, de una 
región, de un fenómeno social marginal, etc. Estas referencias, más especializadas, permitirán 
al estudiante mayor control en el campo temático elegido.  
El autor ofrece una lista de saberes mínimos que deben estar presentes en toda 
enseñanza, en cualquier nivel de estudio, dejando libertad al docente para tomar las decisiones 
que considere adecuadas acerca de lo que debe llevar al aula partiendo de esa base común que 
él establece. Las informaciones y los datos que se elijan acerca de una manifestación cultural 
concreta deben servir para su comprensión y no deben ser simples anécdotas que no aportan 
nada. Deja en abierto los temas más específicos y especializados, que deben ser introducidos a 
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posteriori, dado que presentar una enumeración completa de campos culturales para enseñar y 
trabajar es muy complicado porque existen miles de posibilidades de elección dependiendo 
del tipo de alumnos, de los objetivos, de las características del curso y del contexto educativo 
en general. 
Otra propuesta es la de López (2005, pp. 33-35), quien establece nueve temas de 
estudio, que pueden ser interpretados como un acercamiento a la “gramática de la cultura” 
(López, 2010, p. 80), adaptables a cualquier nivel de enseñanza y en los que se dan cabida la 
cultura a secas, la Cultura con Mayúscula y la Kultura: marcas de identidad y grupos 
sociales; interacción social; socialización y círculo familiar; creencias, comportamientos y 
costumbres; instituciones sociopolíticas; historia nacional; geografía nacional; herencia 
cultural; estereotipos y símbolos de significado cultural
21
. 
Centrándonos en la enseñanza de aspectos culturales relacionados con España 
destacamos a Soler-Espiauba (2006, pp. 29-443), quien divide los temas culturales en cinco 
grupos: La sociedad española hoy, La relación con el exterior, Del pasado al presente, 
Espectáculos y fiestas. La canción. El lenguaje corporal y, por último, Desde otros 
horizontes. América Latina en la clase de ELE. Se trata de una guía de apoyo al profesor al 
que le propone: 
 
un trabajo de sociólogo, casi de antropólogo, para el que no necesitará convertirse en 
especialista, bastará con que se mantenga muy atento a la realidad de su cultura y a la 
realidad de la cultura en que vive, o de las culturas extranjeras representadas en la clase, 
muy particularmente a los fenómenos de divergencia, en los que deberá insistir, 
investigando sus causas. Y deberá permanecer muy atento, para no caer en ellos, a los 
tópicos que han invadido durante décadas los manuales de ELE. (Soler-Espiauba, 2006, 
pp. 22-23). 
 
El profesor se convierte, por un lado, en el nexo de unión y en el mediador entre las 
culturas que entran en contacto en el aula y, por otro, debe asumir el papel de investigador 
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 Artal, Carrión y Monrós (1997,  pp. 25-27) proponen la siguiente selección: Símbolos de identidad; Formas de 
vida del día a día; Normas Socio-comunicativas; Connotaciones, implícitos y presuposiciones  culturales,  
actitudes y valores. La elección de estos tópicos debe basarse en la cercanía con las vivencias y experiencias de 
los estudiantes o con la posibilidad de establecer conexiones con la propia cultura. Brooks (1986/2001, pp. 124-
128) también ofrece una serie de temas que deberían ser tratados en las clases teniendo en cuenta los hábitos, las 
tareas y las necesidades del día a día. 
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social y cultural. Lo que se pretende es ofrecer una imagen del país que sea motivadora y, por 
ello, se dan informaciones diversificadas que permitan al estudiante ir al descubrimiento del 
Otro. 
El Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) ofrece, asimismo, un amplio abanico 
de temas culturales que pueden ser incluidos en la enseñanza de una lengua extranjera que 
aparecen divididos en tres tipos de inventarios complementarios: el de Referentes Culturales, 
el de Saberes y Comportamientos Socioculturales y, por último, el de Habilidades y Actitudes 
Interculturales. El primero incluye conocimientos generales de los países hispanos 
(características geográficas, demográficas, políticas, económicas, su organización territorial y 
administrativa, educación, medios de comunicación, de transporte, religión o la política 
lingüística), acontecimientos y protagonistas del pasado y del presente y, asimismo, productos 
y creaciones culturales. En el segundo se encuentran los conocimientos relativos a las 
condiciones de vida (identificación personal, unidad familiar, calendario, comidas y bebidas, 
educación y cultura, trabajo, actividades de ocio, vivienda, compras, servicios o seguridad), a 
la identidad colectiva y estilo de vida (tradición y cambio social, espiritualidad y religión, 
integración de culturas  de países y pueblos extranjeros, etc.) y a las relaciones interpersonales 
en los ámbitos público, personal y profesional. Finalmente, el tercer inventario abarca la 
configuración de una identidad cultural plural, la asimilación de los saberes culturales, la 
interacción y la mediación cultural. 
Por último y relacionado más concretamente con la enseñanza del español en Portugal, 
es inevitable no mencionar los programas de esta lengua homologados por el Ministério da 
Educação e Ciência del país luso, los cuales sirven de orientación a la ahora de la actividad 
docente diaria. Tendremos en cuenta únicamente los del 3º Ciclo do Ensino Básico (7º, 8º y 
9º) y Secundário (10º, 11º y 12º) porque los libros de texto que vamos a analizar en el tercer 
capítulo de este trabajo se utilizan en esas etapas educativas, para las que existe un programa 
de español de iniciación y otro de continuación. Nos centraremos, únicamente, en los del 
primer tipo debido a que las obras que vamos a examinar se encuadran dentro de un nivel 
elemental.  
Para el 3º Ciclo do Ensino Básico, los aspectos socioculturales que se incluyen son: los 
otros y yo (identificación y caracterización), el medio en que se vive en España (ciudades, 
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vivienda, consumo, servicios públicos, medio ambiente, calidad de vida, etc.), las relaciones 
humanas (organización social, el trabajo, el tiempo libre, las fiestas, etc.), España, geografía 
física y humana, referencias geográficas y culturales de los países donde se habla español y la 
presencia del español en Portugal (Portugal, Ministério da Educação, 1997, p. 19-20). Las 
materias que aparecen referidas en el programa de iniciación de la enseñanza secundaria
22
 son 
muy semejantes a las del anterior nivel de enseñanza. Concretamente, se propone que se 
traten las siguientes temáticas a lo largo de los tres años de estudios: Los otros y yo, las 
relaciones humanas, la escuela, el consumo, el tiempo libre, cuidados corporales, viajes y 
transportes, servicios, las relaciones entre los dos países ibéricos, conocimiento sobre España 
(ciudades, personalidades), sobre de otro país hispanohablante, la lengua española y la 
portuguesa en el mundo (Fernández, 2001, pp. 13-14; 2002, p. 14; 2004, p. 14). 
Como se ha podido comprobar, las propuestas ponen sobre todo el acento en la 
adquisición de conocimientos relacionados con la cultura a secas o esencial pero, a pesar de 
la importancia que esta y que la Kultura tienen para la adquisición de una adecuada 
competencia comunicativa, la que sigue ocupando un lugar privilegiado en los libros de texto 
es la enciclopédica
23
, como sucedía en los manuales anteriores a los años 70 (Soler-Espiauba, 
2009, p. 217), aunque bien es cierto que cada vez se incluyen informaciones referidas a 
aspectos concretos socioculturales, sobre todo, problemas sociales relacionados con el paro, la 
situación de la mujer, los problemas juveniles, etc
24
. A pesar de esas puntuales pinceladas 
acerca del Otro, el todavía insuficiente tratamiento de estos últimos contenidos
25
 implica que 
                                                 
22
 Programas de español para la formación específica de cursos Científico-Humanísticos de Lenguas y 
Literaturas, de Ciencias Socioeconómicas y de Ciencias Sociales y Humanas.  
23
 Corros (2003, pp. 37-38) y Rodríguez (2004b, pp. 252-268) comparten esa afirmación, pues así lo constataron 
tras realizar análisis de libros de texto de español para alumnos norteamericanos e italianos, respectivamente. De 
todos los saberes enciclopédicos que se insertan en los manuales, Beacco (2000, pp. 18, 106-107, 111-115) 
comenta que sigue predominando el estudio del componente lingüístico mientras que el cultural suele ser un 
contenido lúdico y superficial, reducido generalmente a una lista de datos de carácter enciclopédico, que suele 
funcionar como pretexto para practicar la lengua o como cierre de las unidades didácticas. De todos los 
conocimientos legitimados, la literatura sigue manteniendo una posición privilegiada, sobre todo, en los niveles 
avanzados.  
24
 Los resultados de la investigación llevada a cabo por Gil (2012, pp. 605, 646), sobre libros de texto de francés 
para el Tercer Ciclo de Educación Primaria de la Región de Murcia, confirma la presencia cada vez mayor de 
manifestaciones de la cultura esencial y la ausencia de las pertenecientes a la Kultura. 
25
  Porcher (2004, p. 41) llega a decir que los manuales y profesores huyen de esta clase de contenido. 
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no se tiene en cuenta el cambio cultural y, en consecuencia, se ofrece una imagen estática de 
una sociedad al mostrar peculiaridades pasadas o desaparecidas como reales y vivas. Además, 
la superficialidad y la falta de reflexión sobre los modelos culturales que presentan los 
libros
26
, contrario a la llamada Descripción Densa propuesta por Geertz (1978, pp. 13-41) que 
promulga un análisis pormenorizado e interpretativo de la realidad de la vida cotidiana de los 
miembros de una comunidad, supone que se haga equivaler una lengua a una cultura y esta, a 
un país. Se presenta, como consecuencia, una homogeneidad artificial al no haber 
prácticamente referencias a la existencia de otras lenguas y culturas dentro de la misma, ni 
tampoco a las diversas identidades sociales que un hablante posee. Por ello, Beacco (2000, p. 
114-115) afirma que muchos manuales se situarían al nivel de una competencia cultural 
turista en los que se suele mostrar una imagen estereotipada, estática del Otro al analizarlo 
desde una perspectiva etnocéntrica.  
 No obstante, Miquel (2004b, pp. 516-517) defiende que la presencia en los libros de 
información legitimada, que ofrecen un testimonio prestigioso de la cultura, debe ser tratada 
bajo un nuevo enfoque: La enumeración de datos históricos, artísticos, etc., debe dejar paso a 
la reflexión sobre aquellos productos que forman parte de la cultura enciclopédica ya que el 
objetivo de su inclusión es llegar a comprender el valor que estos tienen para los miembros de 
unaa comunidad
27
. Este cambio de perspectiva a la hora de enseñar esta clase de saber cultural 
no sólo implica alejarse de toda instrucción centrada en describir manifestaciones aisladas y 
en la exposición de datos, en la que el alumno es visto como destinatario de una lección 
ejemplar de historia (Zarate, 1986, p. 43)
28
, sino también en darle más importancia a la 
                                                 
26
 Abdallah-Pretceille y Porcher (1996,  pp. 106-116) afirman que existe una gran distancia entre la cultura que 
se presenta a los aprendices y las prácticas culturales diarias de la sociedad cuya lengua están estudiando. En este 
sentido, Breton (2006,  p. 38) comenta la frustración de un grupo de alumnos canadienses, tras una estancia en 
países de lengua española, debido a la falta de relación entre sus conocimientos y la realidad que encontraron. 
Estos mismos estudiantes se quejaban de la escasa información cultural real y adecuada que ofrecen los 
manuales acerca de la otra cultura. 
27
 Rodríguez (2005,  pp. 2-10) ofrece un ejemplo de la introducción de la cultura legitimada, concretamente la 
explotación del contexto medieval y de los Beatos en el aula de español como lengua extranjera, en el que se 
trabaja conjuntamente lo lingüístico y lo cultural por medio de actividades en las que se practican las cuatro 
destrezas. Destacamos, asimismo, el trabajo de De Lucas y Garrido (2005, pp. 3-14) donde se propone una 
unidad didáctica dedicada a Toledo, al arte mudéjar y a la sociedad medieval. 
28
 Como alternativa posible al estudio del pasado histórico, Zarate (1986, pp. 42-49) muestra el acercamiento y 
la lectura del pasado que proponen los integrantes de la llamada Nouvelle Histoire, pues “est une leçon de 
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sociedad en su totalidad y en intentar entenderla, al igual que las diferencias que pueda haber 
entre la cultura propia y la meta.  
Muchos manuales de lengua extranjera son como enciclopédicas portátiles (Beacco, 
2000, pp. 114-115) que incluyen datos informativos, en ocasiones, anecdóticos, 
simplificadores, desorganizados, diversificados o demasiados técnicos que pueden dar lugar a 
vagas e inciertas imágenes del país. Zarate (1986, pp. 55-56) propone utilizar manuales de 
historia del país del propio alumno y de aquel cuya lengua estudia en la clase de lengua 
extranjera. El objetivo es realizar un trabajo comparativo entre diferentes libros de texto para 
analizar el modo como los hechos históricos se presentan, se dan a conocer y se interpretan, 
además de observar de qué manera aparecen ambas naciones caracterizadas por el Otro. Se 
trataría también de examinar aquellas referencias históricas con las que se identifica la imagen 
y la identidad nacional, pues “dans ces versions scolaires et officielles de l’histoire nationale, 
il faut rechercher, plutôt que la vérité historique, l’expression de stratégies identitaires et le 
sentiment de l’appartenance national” (Zarate, 1986, p. 56). 
Creemos que esta propuesta es interesante, aunque no deja de presentar serias 
dificultades para su puesta en práctica, para ser puesta en práctica en cursos extra-curriculares 
y para niveles avanzados con alumnos adultos o que, al menos, tuvieran ya cierta madurez 
como para poder entender los fenómenos históricos y los recursos empleados por las 
sociedades a lo largo del tiempo para describir y calificar al Otro. Los descuidos, las lagunas, 
la manipulación, la elección de datos e imágenes, las opiniones, las ilustraciones, la 
perspectiva desde la que se abordan los temas, etc., que aparecen en los manuales de historia, 
y en los de idiomas también, ofrecen mucha información acerca de la forma como nos 
consideramos y nos vemos a nosotros mismos y a los demás. Algunos de los inconvenientes 
que pueden surgir a la hora de llevar a cabo este planteamiento, dentro del marco de la clase 
                                                                                                                                                        
relativité qui, à l’interieur d’une même culture nationale, offre l’occasion d’étonnants dépaysements” (1986, p. 
49). Esta corriente historiográfica se interesa por las representaciones psicológicas, por el imaginario y por las 
mentalidades del sujeto colectivo de las sociedades. El campo de investigación se relaciona con la antropología 
histórica y por la historia sociocultural al tratar temas como la familia, las celebraciones, la muerte, la educación, 
etc., ya que como dice Le Goff, “l’histoire des mentalités ne peut se faire sans être étroitement liée à l’histoire 
des systèmes culturels, systèmes de croyances, de valeurs, d’équipement intellectuel au sein desquels elles se 
sont élaborées, ont vécu et évolué”. (1974, citado en Zarate, 1986, p. 48). 
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de lengua, tendrían que ver con la falta de tiempo pues existe la necesidad de cumplir el 
programa curricular establecido, con la poca preparación de los profesores para abordar esta 
clase de materia que deberían dominar para poder realizar un verdadero trabajo comparativo 
intercultural o, también, con la necesidad de escoger temas y evitar mostrar imágenes 
estereotipadas o manidas. 
Lo importante sería, en definitiva, incluir aspectos de la Cultura con Mayúscula y de la 
esencial o a secas no como una simple lista de referencias descontextualizadas, sino como 
bienes simbólicos que cobran todo su sentido dentro de una determinada comunidad. La 
presencia de estos u otros aspectos relacionados con el Otro debe ser aprovechada para 
analizar el significado cultural acordado e intersubjetivo que ellos encarnan:  
 
Dans toute culture […] on devrait considérer les significations des actions et des 
artefacts d’individus ou de groupes d’individus. […]. Les actions acquièrent leur 
signification par rapport aux normes ou aux règles constitutives qui sont reconnues et 
acceptées par tous et qui […] font partie de la réalité sociale; normes et attentes 
participent de la réalité sociale dans la mesure où sont des significations 
intersubjectives. D’un certain pont de vue, elles son des objets de cette réalité sociale 
tout autant que les artefacts qui en résultent et qui les symbolisent. (Byram, 1992, p. 
116). 
 
Por último, la introducción de manifestaciones pertenecientes a la Kultura serviría para 
complementar la información y la visión de la otra sociedad y para hacer ver al aprendiz la 
complejidad de la misma. Sería conveniente que los aspectos que se presentasen estuviesen 
relacionados con los alumnos, con sus características, modos de vida, edad, etc. Así, por 
ejemplo, si se trata de chicos jóvenes se puede tratar en el aula, el léxico juvenil o estudiantil, 
sus hábitos, sus gustos, etc.   
Por otro lado, hay que tener en cuenta que el contenido cultural es muy amplio y, a la 
hora de la práctica docente, es imposible enseñar todo lo que aquel implica porque: 
 
Si dicho conocimiento es el resultado de todo un proceso de socialización que dura 
años, ¿cómo enlatarlo en libros de texto, en unidades didácticas, en listas y 
clasificaciones imposibles, para una clase de unas horas a la semana? El resultado 
siempre será parcial, superficial y sesgado. El profesor se siente no sólo desbordado 
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ante semejante empeño, sino falto de formación y recursos para llevarlo a cabo. Esta es 
una de las razones por las que desde algunas posiciones se renuncia a incluir el 
contenido cultural como parte de la programación de los cursos de lenguas. (Areizaga, 
2001, p. 5). 
 
A pesar de todas las propuestas, finalmente es el profesor el que tiene la responsabilidad 
de decidir qué temas son los más adecuados para llevar al aula, algo que depende de factores 
externos a la propia actividad docente en el aula como los objetivos y las características del 
curso de idiomas o el programa curricular oficial del centro de enseñanza e internos, como el 
público al que va dirigido o los intereses de este para aprender la lengua extranjera. Además, 
en el caso de la cultura a secas o esencial y de la Kultura, el docente debe tener presente que 
se trata de dos campos de estudio que están en constante evolución, por lo que debe estar 
atento al surgimiento de nuevos fenómenos, a la desaparición o a la modificación de los 
existentes. Esto requiere un esfuerzo de actualización continua por su parte ya que, en general, 
los materiales de enseñanza no suelen reflejar estos cambios con la rapidez con la que se 
producen.  
La enseñanza de una cultura siempre va a ser parcial puesto que esta siempre está en 
construcción, pero esto no significa que no se profundice en aquellos aspectos culturales que 
son más habituales y que con toda seguridad los alumnos se van a encontrar al entrar en 
contacto con el Otro. Es evidente que enseñar y aprender toda una cultura es imposible, por lo 
que seleccionaremos fragmentos de la misma según las circunstancias, intereses y necesidades 
de los estudiantes. Si no se incluyese ningún tipo de información cultural, la enseñanza estaría 
incompleta y marcada por el estudio de estructuras lingüísticas, de listas de vocabulario sin 
mayor transcendencia o profundidad, por la corrección gramatical o la fluidez a la hora de 
comunicarse. Por otro lado, sería imposible pensar que en el transcurso de una clase no 
surgiera ningún elemento cultural en textos, en audiciones, en actividades audiovisuales, en 
los propios ejercicios gramaticales, etc.  
Otro aspecto que conviene no olvidar en relación al contenido cultural que se lleva a las 
clases es el relacionado con el punto de vista del profesor dado que la enseñanza de la cultura 
va a estar influida también por sus vivencias, ideas, presupuestos, etc., pues “dans ces 
processus de mise en form de la réalité étrangère que le filtre le plus puissant reste peut-être 
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celui du professeur, parce que l’impact de ses représentations personelles dans la clase est trop 
souvent ignoré” (Zarate, 1986, p. 112). Esas imágenes personales que el docente, de forma 
consciente o no, presenta a los alumnos van a ser consideradas reales sin ningún tipo de duda 
puesto que al profesor se le concede autoridad. Este no debe llevar a clase sus preferencias 
culturales y sí tener en cuenta las del alumno, realizando para ello un esfuerzo por conocerlas 
y comprenderlas, dado que todo lo que transmita, la manera como lo haga o como actúe va a 
influir en la adquisición de conocimientos culturales y en la construcción de representaciones 
de la cultura meta.  
 El docente nativo es visto por sus alumnos como representante de la totalidad de la 
cultura de la comunidad a la que pertenece
29
, por lo que se le considera un informador 
acreditado, fiable y legítimo. De este modo, se está asumiendo que una lengua equivale a una 
cultura y, como consecuencia, la existencia de sociedades monoculturales. Se trata de una 
concepción reductora que aquel debe desmontar haciendo ver que en el grupo del que 
proceden sus estudiantes también existe diversidad cultural y que él, como informador nativo, 
no posee toda la cultura, sino sólo una parte de la misma que depende de factores como clase 
social, nivel de estudios, lugar de nacimiento, edad, etc. Los alumnos deben tener claro que el 
profesor no es un modelo representativo de su cultura para evitar, de este modo, que 
establezcan generalizaciones y consideren, por ejemplo, que los hábitos o los valores 
presentados en el aula son los únicos existentes en la otra sociedad. 
Las descripciones que el docente realiza acerca de la realidad cultural de su país van a 
estar caracterizadas por la parcialidad, pues nadie es conocedor absoluto de todas las 
diferentes culturas que existen dentro de una misma comunidad, y por la propia experiencia 
vivida, lo que va a suponer cierta subjetividad. Se plantea Zarate (1986, pp. 27-28) si el 
informador nativo es el más adecuado para dar cuenta de su propia cultura no sólo por las 
razones mencionadas en los párrafos anteriores, sino también porque muchos de esos saberes 
son adquiridos y se ponen en práctica en el día a día de manera implícita sin que medie 
ningún tipo de reflexión acerca de ello. El peligro que existe a la hora de intentar explicar lo 
                                                 
29
 No es extraño que un alumno extranjero de español pregunte a su profesor si sabe bailar sevillanas, si le gustan 
los toros o si toca las castañuelas. Se trata de imágenes con las que se identifica a la cultura española y, por tanto, 
al docente independientemente de la región de la que proceda. 
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cultural es el de convertir lo experimentado en verdades absolutas o en describirlo basándose 
en impresiones personales. En este sentido, la autora (1986, p. 28) asegura que el hecho de ser 
nativo no implica que se pueda ser capaz de explicar los fenómenos culturales de manera 
adecuada y objetiva, por lo que considera que se le da demasiado valor al no tener en cuenta 
que su experiencia siempre es limitada. Por ello afirma que: “L’expérience et la familiarité 
que peut avoir un informateur natif avec les références culturelles propres à sa communauté, 
ne garantissent en aucune façon la pertinence du travail d’observation et de description qu’il 
pourrait avoir fait” (1986, 28).  
Si el docente no es nativo, la enseñanza dependerá de los conocimientos logrados en sus 
años de estudio
30
 y de su contacto con la cultura meta
31
 que es fundamental, sobre todo, para 
la adquisición de la cultura a secas o esencial y de la Kultura. A pesar de ello, ese saber 
cultural aprendido es también limitado y su competencia cultural “est a priori lacunaire” 
(Zarate, 1986, p. 31), lo cual puede agravarse en aquellos casos de profesionales que no hay 
tenido una experiencia directa con el país de la lengua que enseña. Querer alcanzar la 
competencia cultural de un nativo es algo ilusorio y así lo advierte Zarate (1986, p.31), quien 
recuerda que el foráneo tiene un saber cultural propio que influirá en su percepción de la 
nueva realidad y, además, que no comparte con la cultura meta las referencias necesarias para 
poder actuar de manera eficaz en cualquier clase de situación y para ser admitido por el grupo.  
Para evitar que interprete erróneamente la cultura meta y que se ofrezcan valoraciones 
personales, el profesor no nativo debe conocer y tomar conciencia de la existencia de reglas 
que rigen la clasificación del mundo, de lo implícito y de los valores que guían las 
actuaciones diarias del Otro. No obstante, llegar a conseguir un conocimiento total de esas 
                                                 
30
 En los estudios actuales de formación de profesores de lenguas, concretamente en España y en Portugal, el 
contacto directo con la lengua y la cultura metas en el otro país no es una prioridad, sino que depende de la 
voluntad o de las posibilidades económicas de los futuros docentes y de los profesionales que se encuentran en 
activo. Muchos docentes nunca han estado en países en los que se hablan las lenguas que enseñan y, por tanto, 
nunca han tenido experiencias personales en el seno de la cultura meta. De este modo, la relación con el Otro se 
forma a distancia a pesar de la ayuda inestimable del uso, por ejemplo, de internet o de documentos auténticos 
procedentes de los medios de comunicación que ofrecen un cierto grado de realidad suplementaria (1993, pp. 
100-103) que, en ningún caso, sustituye a las vivencias personales.  
31
 Beacco (2000, pp. 90-91) diferencia los diversos tipos de contactos directos que un docente puede tener con la 
cultura meta y que divide en: periodo de asistente, de formación, estancias turísticas o profesionales. 
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pautas no escritas es bastante complicado y describir la otra realidad, de manera objetiva, 
tampoco es nada fácil dado que descubrir al Otro y entrar en contacto con él implica que se 
produzca una “redéfinition de l’identité maternelle, la reconnaissance positive ou négative des 
différences, la production de jugements de valeur qui impliquent, dans la diversité des 
pratiques, la supériorité ou l’infériorité d’une par rapport à une autre” (Zarate, 1986, p. 37). 
El contacto con la cultura meta debe servir, en todo caso, para implicarse de manera 
consciente en la adquisición y en la práctica de las manifestaciones culturales para intentar 
superar, de este modo, la mirada etnocéntrica que impone la propia cultura. Esta clase de 
relación con el Otro ayudará a un mayor entendimiento de las reglas implícitas y explícitas 
que guían la actuación diaria de los miembros de la cultura meta, a no reproducir los clásicos 
estereotipos y a no mostrar una imagen estática del país cuyo idioma se está enseñando.  
Por último, no todo tipo de materias puede ser llevado a las clases (Zarate, 1986, pp. 78-
80) porque tanto las normas políticas, institucionales como sociales de todas las culturas 
imponen implícitamente unos criterios de aquello que puede o no ser enseñando, ya que: 
 
lʼhistoire, les traditions, les religions, les valeurs patrimoniales et sociales sont 
largement présentes dans les cultures éducatives et déterminent à un niveau macro les 
politiques, les formes institutionnelles, les sélections et classifications de contenu opérés 
pour la rédaction des programmes, et à un niveau micro les représentations, les 
conceptions, les rituels, les habitus dans la relation pédagogique, la communication, les 
modalités de prises de parole. (Cortier, 2005, pp. 478-479).                                                             
 
Por ello, en la preparación de los temas que se pretendan presentar y trabajar con los 
estudiantes y en la elección del material, el docente ha de ser consciente y conocer los valores, 
los tabúes, las actitudes, los comportamientos, etc., que son admitidos o no en la sociedad de 
donde proceden sus alumnos. Lo mismo se puede aplicar a la cultura legitimada pues pueden 
existir, por ejemplo, acontecimientos históricos que están silenciados y, en el análisis 
comparativo entre el país de la lengua meta y la del propio, el docente también ha de tener 
presente que: 
 
des passifs historiques peuvent exister entre la culture maternelle et la cultura étrangère 
de l’élève (guerre, différents économiques, choix idéologiques, religieux et politiques 
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divergents) et peuvent être aussi exclus de la mise en scène scolaire des faits culturels. 
C’est justement dans ces zones de silence que naissent les malentendus culturels et les 
préjugés racistes. Alors que la logique de la description des faits culturels impose d’en 
rendre compte, la logique de l’institution scolaire impose de les taire. (Zarate, 1986, p. 
80). 
 
El contexto en el que tiene lugar el proceso de enseñanza-aprendizaje impone una cierta 
orientación a aquello que debe ser trasmitido a los alumnos. No existe una fórmula ideal que 
ayude a escoger los temas o los materiales más adecuados para llevar al aula, aunque lo que sí 
es necesario es poseer un buen y profundo conocimiento tanto teórico como práctico de las 
culturas que entran en contacto en la clase de idiomas y, al mismo tiempo, saber maniobrar 
dentro de los límites que impone la tolerancia institucional y social. A pesar de todo, 
consideramos que la clase es el lugar ideal para hacer reflexionar a los alumnos y para abordar 
aquellas cuestiones, situaciones, hábitos, valores, etc., diferentes o que pueden resultar 
polémicos, como sería el caso de los tabúes
32
, para que el alumno tenga una mejor 
comprensión tanto del universo cultural propio, como del ajeno porque “la clase de langue 
doit être le lieu où s’explicite l’implicite, elle ne doit pas entériner le silence et, dans le cadre 
d’une progression construite, le rôle social des tabous culturels doit être abordé” (Zarate, 
1986, p. 87). 
 
2.2.2 Cómo integrar los contenidos culturales. 
En cuanto a cómo debe ser introducido el contenido cultural, las propuestas que hemos 
encontrado en nuestra investigación se pueden dividir en tres grupos: el primero estaría 
formado por los que defienden una programación cultural integrada junto a la lingüística, en 
el segundo se encuentran las propuestas basadas en el estudio del léxico y en el tercero, se 
incluirían aquellas otras que se centran exclusivamente en los contextos de interacción 
comunicativa.  
En el primer caso, se defiende que la cultura y sus manifestaciones están en continua 
transformación y así se debe reflejar tanto en el currículo como en la puesta en práctica en el 
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 Zarate (1986,  pp. 78-80) propone trabajar los tabúes desde un punto de vista diacrónico. La contextualización 
temporal, geográfica y social de los mismos ayudará a su relativización y a observar la evolución y los cambios 
producidos en cuanto a su interpretación a lo largo de diferentes épocas históricas. 
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. Lafayette (1978, pp. 8-19) ofrece una serie de sugerencias para alcanzar la unión de la 
lengua y la cultura como: la obligatoriedad de que los temas culturales formen parte de las 
unidades, de que estén relacionadas con el contenido lingüístico y léxico, de que siempre 
deben estar contextualizados, de que se incluyan tareas y que estas no se limiten sólo a 
actividades de lectura, del uso de la lengua meta siempre que sea posible o de la evaluación 
del componente y de la comprensión cultural. El autor propone que esa integración debería 
efectuarse en los manuales empleados para el estudio de la lengua y, ante la falta de 
información cultural que pueda haber en ellos, los profesores deberán proponer nuevos 
materiales adicionales. También defiende que la cultura se integre en el estudio del 
vocabulario, de la gramática, en la expresión oral, en la escrita y en la comprensión lectora 
ofreciendo para ello ejemplos de posibles actividades que sirvan como ayuda para conseguir 
dicho objetivo. Además, describe una serie de recursos para llevar a cabo la integración de los 
contenidos culturales en el aula de lengua como el uso de Culture Capsule, para explicar 
diferencias específicas entre dos países por medio de la exposición oral del profesor y de 
actividades apropiadas con las que se pretende estimular el debate en el aula, del Cultural 
Minidrama, en el que se presentan incidentes en forma de malentendidos o de lo que 
denomina Culture Assimilator, que consiste en presentar a los alumnos un conflicto cultural 
para el cual tendrán que escoger una de las opciones que se le presentan. En el caso de que no 
elijan la correcta, deberán buscar información para acercarse a la explicación adecuada. 
Otro plateamiento de integración sería el presentado por Crawford-Lange y Lange 
(1987, pp. 259-265) que consta de ocho estadios. Se inicia la secuencia con la identificación 
de un tema cultural que relacione ambas culturas y que tenga interés para los estudiantes. A 
continuación, se pasaría a la presentación del fenómeno a través de materiales auténticos y de 
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 Llamamos la atención sobre la propuesta de Michael Byram (1989, pp. 3-7) de incluir los Estudios culturales 
como un componente integral de la enseñanza de lenguas extranjeras, no como un simple añadido, con métodos 
y fines apropiados que formen parte del currículo educativo oficial. Considera que se debe identificar: “a body of 
knowledge and also a form of knowledge on which to develop that which is peculiar to Cultural Studies as a 
school subject” (Byram, 1989, p. 5). Sin embargo y a pesar de estos deseos, el propio autor afirma que no tiene 
un modelo o una teoría cerrada para ello. Por este motivo, considera que el objetivo de su libro: “it is not to 
provide a complete and neat account of a closely defined issue but rather to essay a number of independent 
approaches to an important and complex topic”. (1989, p. 7).  Asimismo, Outeirinho ve pertinente la inclusión de 
esa discipina “num percurso curricular que desde o início implica a consideração de uma dimensão de 
estrangeiro a explorar e a desenvolver”  (2006, p. 175). 
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actividades en la lengua meta siempre que los alumnos tengan una competencia adecuada. 
Posteriormente, se iniciaría un diálogo acerca del tópico propuesto que sirve para describirlo, 
analizarlo y para que los aprendices expongan sus percepciones iniciales acerca del mismo. El 
cuarto nivel correspondería a la transición hacia la enseñanza de la lengua, en el que se debe 
hacer consciente a estudiantes de la conexión existente entre las dos clases de contenido. El 
quinto sería el de la enseñanza lingüística en sí misma, cuyo objetivo sería el uso de la lengua 
para la comunicación. Los tres últimos están dirigidos a los alumnos y serían, la verificación 
de sus percepciones iniciales para saber si están han sido reformuladas o confirmadas, el 
desarrollo de una conciencia cultural y la evaluación conjunta de la competencia lingüística y 
cultural.  
Esta propuesta pretende integrar ambos componentes de manera equilibrada por medio 
de actividades que contengan contenido cultural, apoyadas por tareas de carácter lingüístico 
para poder posibilitar el acceso al alumno a esa clase de materia y, al mismo tiempo, para que 
este adquiera conocimientos gramaticales y para que desarrolle mayor habilidad en la 
expresión oral a medida que avance en su estudio. El aprendiz asume un papel activo en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, pues se le anima desde el principio a que emplee la lengua 
meta a la hora de enunciar sus opiniones con respecto a las materias tratadas
34
. No obstante, 
alguno de los obstáculos con los que se pueden encontrar los docentes que quieran poner en 
práctica esta opción son: la elección de los temas y de las estrategias más adecuadas para 
poder llevar a cabo esta interrelación, las complicaciones que puedan surgir al implantar esta 
propuesta desde un nivel inicial en el que los alumnos no conocen la lengua meta, la 
necesidad de tener que cumplir con un programa establecido por la institución de enseñanza, 
la falta de tiempo o los problemas que pueda tener el profesor para hacer hablar a los 
estudiantes debido a factores como la timidez, el miedo al error, las dificultades de expresión, 
etc. 
En segundo lugar, hay autores que creen que la cultura debe ser introducida de una 
manera totalmente diferente y propugnan que se integre por medio del vocabulario, es decir, 
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 Grande, Grande y Rueda (2000, 831-841), tomando como punto de partida el enfoque por tareas, realizaron 
un curso de español para extranjeros de nivel avanzado cuyo objetivo final era la total integración lingüístico-
cultural.  
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que el estudio de los significados de las palabras lleve al conocimiento cultural que de ellas se 
desprenden. Para Alberto Carcedo (2000), quien analizó la adquisición de peculiaridades 
culturales basadas en el estudio del léxico entre alumnos finlandeses de diversos niveles de 
enseñanza de español, es importante que la elección y la graduación de léxico pongan de 
manifiesto los rasgos peculiares de la cultura meta a lo largo del proceso de enseñanza. 
Beacco (2000, pp. 138-141) propone trabajar con locuciones verbales, locuciones figuradas y 
fraseología para observar qué recursos emplean las diferentes lenguas para expresar, por 
ejemplo, la cantidad y observar las variaciones existentes en ellas, mientras que Lafayette 
(1978, 18-19) considera que el vocabulario que se enseñe debería estar siempre 
contextualizado para poder observar los significados connotativos de las palabras y aquellos 
otros específicos de ciertos contextos que difieren culturalmente de los que tienen en la 
cultura propia. Al alumno se le debería presentar el léxico en agrupado culturalmente, lo cual 
contrasta con la presentación de listas de vocabulario aisladas que se incluían 
tradicionalmente en los manuales al final de cada unidad o del libro a modo de apéndice.  
Otras propuestas son las de De Castro (1999, pp. 68-84), para la enseñanza del léxico y 
sus connotaciones de carácter sociocultural, y la de Romero (1996, pp. 393-39) que plantea 
realizar un trabajo de contextualización del léxico teniendo en cuenta dos ámbitos distintos: 
en uno el aprendizaje del vocabulario estaría relacionado con temas tópicos y típicos, tales 
como los estereotipos (siesta, características de los españoles, comportamiento, etc.), mientras 
que en el segundo entrarían temas socialmente interesantes para la conversación, con los que 
los estudiantes podrían llegar a conocer mejor la cultura meta (política, economía, deporte, 
familia, religión, etc.). El planteamiento de esta autora es muy amplio y varios son los 
problemas que se ponen de manifiesto que tienen que ver con la elección de los temas o con 
cuál tiene mayor interés y es representativo de la cultura meta como para ser llevado a la clase 
de idiomas.   
No podemos dejar de mencionar en este apartado a Galisson (1991), para quien la 
lengua es un medio para acceder a la cultura dado que obedece a un principio de estructura 
externa del léxico, pues este informa acerca del mundo y refleja su organización. Acuña el 
término Lexicultura (Galisson, 1991, pp. 118-120) para hacer referencia a los significados, 
creencias, comportamientos o valores culturales que las palabras portan, algo que se hace 
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evidente en la práctica social y comunicativa diaria en la que entran en juego la experiencia, 
que son los hábitos y comportamientos verbales o no verbales interiorizados a los que se 
recurre en las actuaciones diarias (saber-hacer), y las referencias que son los conocimientos 
que se movilizan acerca de la realidad, los cuales muestran una particular concepción y 
representación del mundo e informan acerca de él. Ambas dimensiones se complementan ya 
que la segunda es una fuente de información a la que el individuo acude para extraer aquello 
que más le convenga en cada práctica social diaria. Por ello, la lexicultura “en tant que 
contenu, se situe à l´intersection de l´affectif et ´instrumental, entre les objectifs d´ordre 
psychologique et les objectifs d´ordre pragmatique, elle a donc pour but de mobiliser une 
connaissance représentative/existentielle et une connaissance opérative” (Guillén, 2003, p. 
115). 
Las palabras representan y son imagen del universo particular de cada comunidad y, por 
consiguiente, son un medio adecuado para la integración de la lengua y la cultura dado que 
transmiten la especificidad y los significados culturales de una determinada sociedad. Al 
contenido semántico que los vocablos tienen, hay que añadirle otro denominado “Charge 
Culturelle Partagée” (Galisson, 1991, p. 120) puesto que, además del significado denotativo, 
aquellos llevan consigo una dimensión cultural porque “constituyen un conjunto de unidades 
fuertemente impregnadas de lo «cultural», es decir, de los rasgos de la comunidad que usa el 
español” (Guillén, Calleja y Garrán, 2006, p. 33). 
Sin embargo, tal y como comenta Galisson (1991, pp. 134-136), sólo las palabras más 
corrientes y las más utilizadas por los hablantes son representativas de la cultura compartida, 
cuyo dominio es símbolo de pertenencia a un grupo social y permite el reconocimiento entre 
sus miembros. Estos tienen acceso y comprenden el sentido de ciertos enunciados, lo que no 
sucede con los extranjeros, como las expresiones hechas y locuciones figuradas en las que se 
comparan cualidades o defectos humanos con objetos inanimados y animales. Estas son 
expresiones que se encuentran en la memoria colectiva y, por tanto, forman parte de la cultura 
que comparten los individuos de una determinada comunidad. La carga cultural compartida 
varía y no es la misma para todos los individuos ya que depende de factores como la edad, el 
origen geográfico o la pertenencia sociocultural de los hablantes, por lo que “dans la C.C.P., il 
y a de la culture et de la subculture. Ce qui explique que les jeunes ne se retrouvent souvent 
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pas dans les charges culturelles décrites par leur parents ou leurs grands-parents, que les 
ruraux ont des charges culturelles qu’ignorent les citadins, etc” (Galisson, 1991, p. 140). 
El autor presenta un modelo para la enseñanza de la cultura (1991, pp. 159-182), por 
medio del estudio de las dimensiones cultural y social del léxico, basado en la descripción del 
Contexto de Circunstancias, que ofrece informaciones escénicas y en el estudio de posibles 
situaciones de incidencia o transgresión, del Dominio de la Experiencia, observando la 
actuación de los participantes, y del Cuadro de Referencias a través del análisis de la relación 
que mantienen las palabras, pues el vínculo que se establece entre ellas da lugar a conjuntos 
de términos agrupados que forman microsistemas léxicos. De este modo, para comprar un 
billete de tren habría que atender al contexto, que incluye el lugar en el que esa situación se va 
a producir (la taquilla) o los participantes (un viajero, el funcionario que los vende, etc.). En 
relación a la experiencia, es necesario examinar los hábitos o comportamientos no verbales 
necesarios y verbales como pedir los horarios, hacer una reserva, hacer reclamaciones, etc. En 
cuanto a las referencias, se pueden establecer conocimientos generales, que desembocarían en 
el estudio del vocabulario correspondiente a clases de medios de transporte, y otros más 
específicos relacionados con el léxico de las operaciones necesarias para, por ejemplo, 
comprar un billete. Para finalizar, hay que tener en cuenta que el ámbito de la experiencia es 
muy amplio e infinito, por lo que la práctica docente debe centrarse en dominios específicos 
como viajar en tren, coger el autobús o comprar un bocadillo y no en los generales que serían, 
por ejemplo, los viajes o la alimentación. A partir del estudio de los primeros se pueden 
observar las diferencias que existen entre la cultura meta y la propia. 
El modelo que presenta el autor es un intento por superar el acercamiento comunicativo 
sustituyendo el estudio de los actos de habla por el de las prácticas u operaciones 
comportamentales y verbales que incluye las dimensiones del saber-hacer, saber ser/estar y de 
los saberes o conocimientos. Se trataría de trabajar las sedes lexiculturales más productivas, 
relacionadas con lo sociocultural compartido, que respondan a las necesidades e intereses de 
los alumnos para que, de este modo, estos puedan acceder tanto a los comportamientos 
verbales y no verbales, como al estudio y al funcionamiento de los objetos culturales. Es un 
modo de acceder a la cultura que está implícita en el léxico, aunque siempre se deberán evitar 
reduccionismos o caer en visiones fijas y estereotipadas del ámbito léxico concreto que se 
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pretende abordar. Pretende, además, ser una ayuda para la organización de los contenidos 
léxico-culturales en el área de la enseñanza de idiomas para intentar acercar la realidad a los 
estudiantes extranjeros. Sin embargo, para llevar a la práctica este modelo se requiere un 
cambio en los materiales y en la actividad docente. Precisamente, son esos dos factores los 
que limitan este enfoque, pues: 
 
son handicap est d’être trop loin de la réalité, avec le matériel, il faut du «prêt-à-porter» 
qui ne satisfait personne en particular; avec la pratique, il peut faire du «sur-mesure», 
mais les mérites ne lui en reviennent que trés partiellement. Le jeu (necéssaire) qui 
existe entre modèle, matériel et pratique rend encore le modèle plus imprécis. 
(Galisson, 1991, p. 189).  
 
Partiendo de los presupuestos del enfoque lexicultural de la enseñanza de idiomas, 
Guillén et al. (2004, pp. 436-443; 2006, pp. 36-152) tomaron como sede lexicultural los 
mensajes lingüísticos de la publicidad relacionada con el consumo, aparecida entre marzo y 
mayo de 2002 en la prensa periódica en soporte papel, para llegar a identificar un léxico 
cultural compartido español. Establecieron seis “indicadores culturales” (Estilo de Vida, 
Compras Personales, Economía, Usos Habituales, Profesional e Institucional) que incluyen 
productos de consumo a los que denominan “sectores de consumo socioculturales”, tales 
como: viajes para Estilo de Vida, coches para Compras Personales, servicios financieros para 
Economía, cosméticos para Usos Habituales, formación para Profesional y entidades e 
instituciones políticas y administrativas para el indicador Institucional. Los elementos 
obtenidos de esta investigación conforman un repertorio léxico para cada uno de los 
indicadores culturales y se agrupan en dos campos: el denotativo, para el que se establecen 
tres categorías culturales que corresponderían a objetos (saber), acontecimientos (saber hacer) 
y experiencias (saber ser/estar), y el connotativo que comprende las categorías escenarios 
(saber), esquemas (saber hacer) y guiones (saber ser/estar). Como ejemplo del tratamiento del 
léxico en el aula, las autoras proponen una tipología de tres tipos diferentes de actividades 
(socioculturales, de uso, funcionales y de estudio), con las que se pretende que el profesor se 
centre en los intereses de los alumnos, atienda a las relaciones de interacción y la 
comunicación auténtica, organice los contenidos en torno a las acciones que los alumnos 
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deben realizar, promueva tanto la expresión como comprensión orales y escritas o se base en 
las tareas y prácticas sociales de referencia relacionadas con la vida cotidiana. 
 
El tercer grupo de propuestas, en el que se insertan la mayor parte de los modelos que 
hemos encontrado en nuestra investigación, se basan en la necesidad de atender al contexto 
comunicativo
35
, en el que entran en juego cinco dimensiones: la lingüística, la situacional, la 
interaccional, la cultural y la intertextual (Kramsch 1993, pp. 34-67). Así, Neuner (1997, pp. 
92-96) presenta un modelo para el aprendizaje de alemán como lengua extranjera para 
aprendices adultos en la que la selección del contenido debe garantizar las necesidades socio-
pragmáticas de la vida diaria prestando especial atención al uso de materiales auténticos y a 
relevantes actos de habla. Para Miquel (1999, pp. 42-45; 2004a, pp. 7-23), también es 
importante que el trabajo cultural esté relacionado con estos últimos. Lo mismo opina 
Hernando (2002, pp. 24-25), quien afirma que en los niveles elementales se deben enseñar 
aquellos con mayor frecuencia de uso tanto en el registro formal como en el informal, para ir 
adquiriendo poco a poco una competencia comunicativa que les permita manejarse sin 
dificultades en la cultura meta.  
Dentro de este tercer grupo, se sitúan también las propuestas de los programas de 
español de nivel iniciación del Ministério da Educação portugués para el 3º Ciclo do Ensino 
Básico y Secundário, tal y como se indica en la introducción donde se comenta que: 
 
O paradigma metodológico que se escolheu foi o comunicativo, já que ele privilegia um 
crescimento holístico do indivíduo, em que o aluno é o centro da aprendizagem, sendo 
que a competência comunicativa surge como uma macrocompetência, que integra um 
conjunto de cinco competências - linguística, discursiva, estratégica, sociocultural e 
sociolinguística – que interagem entre si. (Portugal, Ministério da Educação, 1997, p. 5; 
Fernández, 2001, p. 3). 
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 Areizaga (2001, p. 160) afirma que, a partir de los años ochenta y dentro del enfoque comunicativo, se dieron 
dos tendencias en relación a la inclusión de la cultura: en una se incluían únicamente los aspectos socioculturales 
de la lengua y en la otra, estos se intentaban integrar con el conocimiento de la cultura extranjera como contexto 
de interacción comunicativa. 
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La presencia de contenidos culturales no sólo tiene que ver con dar a conocer al Otro, 
sino también con que el alumno adquiera “um poderoso meio de desenvolvimento pessoal, de 
integração social, de aquisição cultural e de comunicação” (Ministério da Educação 1997, p. 
5; Fernández 2001, p. 4). Se reconoce, por lo tanto, el papel tan importante que desempeña el 
componente cultural en el proceso de enseñanza del español puesto que: 
  
A aprendizagem da língua não deve fazer-se de forma independente da realidade 
sociocultural. Língua e cultura são indissociáveis, uma vez que a língua, além de 
veicular a cultura de um país, serve para expressar toda a sua realidade. Todas as 
funções comunicativas previstas no programa devem trabalhar-se em íntima conexão 
com a realidade sociocultural (Fernández, 2001, p. 12).                                                                             
 
En la enseñanza comunicativa de idiomas se presta especial atención a las 
características de la interacción que incluyen el conocimiento de normas verbales, sociales y 
culturales. Sin embargo, la realidad de la puesta en práctica de esta perspectiva comunicativa 
es reductora pues, a pesar del reconocimiento de que lengua y cultura están íntimamente 
relacionadas y esta última es fundamental para la efectividad en la comunicación, existe la 
tendencia por parte del profesorado a centrarse básicamente en el aspecto lingüístico. Por este 
motivo, se crean contextos de comunicación artificiales, en los que no se deja libertad para la 
creatividad, que nada tienen que ver con un real intercambio comunicativo cara a cara porque 
en este estaría presente la dimensión cultural. Por ello, estamos de acuerdo con Beacco 
cuando dice que: “cette prééminence accordée à l’appropriation des normes socio-langagières 
éclipse d’autres formes de connaissance d’une société, précisément parce que celles-ci ne sont 
pas fondamentalement de nature langagière et qu’elles ne sont pas reconnues comme 
légitimes en clase de langue” (Beacco, 2000, p. 143). 
González, Guillén y Vez (2010, pp. 63-69) proponen organizar los programas de 
idiomas atendiendo a los escenarios de comunicación en los que se va a usar la lengua, lo cual 
va a depender de las características del grupo de alumnos que deben indicar sus ámbitos de 
interés que los autores dividen en: personal, público, profesional y educativo. Esto permitirá 
al docente escoger situaciones y determinar las necesidades lingüísticas, estratégicas, 
situacionales o las competencias de comunicación necesarias para llevar a cabo tareas que 
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permitan desarrollar destrezas y comportamientos adecuados para actuar en cada uno de los 
contextos de interacción. Este proceso de trabajo con escenarios comunicativos, escogidos a 
partir de los intereses de los aprendices y para los que se proponen también actividades para 
promover la competencia intercultural relacionada con esos contextos, permite la elaboración 
de un programa de aprendizaje para el que se establecen las funciones de la lengua, las 
competencias personales y comunicativas necesarias, así como los contenidos y los objetivos. 
El fin último no debe ser alcanzar una destreza lingüística semejante a la de un nativo, 
sino desarrollar una competencia que le permita actuar adecuadamente y solventar los 
posibles malentendidos que puedan surgir en el contacto con el Otro. Teniendo esto en cuenta, 
se proponen una serie de tareas adaptables a cualquier nivel de enseñanza que pueden ayudar 
a observar las diferencias o a analizar y reflexionar acerca de la propia experiencia cultural e 
intercultural (González et al., 2010, pp. 311-330). 
 A pesar de las dificultades de poner en relación la lengua y la cultura, defendemos que 
esta clase de enseñanza conjunta no debe exclusivamente centrarse en las necesidades de los 
intercambios y comunicativos, por ello consideramos que es tan importante tratar aspectos 
sociolingüísticos del uso de la lengua que se relacionan con el contexto de las interacciones, 
como aquellos otros que se refieren a fenómenos que van más allá de lo lingüístico como 
pueden ser, por ejemplo, los ritos, los valores o las costumbres de una comunidad. En las 
comunicaciones cara a cara, además de entrar en juego las presuposiciones, lo implícito, lo 
consabido o lo compartido (Miquel, 2004b, p. 525), se actualizan saberes pertenecientes a la 
cultura esencial, a la legitimada y a la Kultura. 
Por otro lado, también habría que atender a la dimensión afectiva presente en toda 
situación comunicativa en la que se participe con miembros de culturas diferentes a la nuestra, 
aspecto este que suele ser olvidado y, por consiguiente, no tratado en las clases de lengua 
extranjera, pues la enseñanza comunicativa de idiomas sigue estando centrada en que el 
alumno se comunique basándose sólo en las estructuras lingüísticas y en los actos de habla 
aprendidos. Partiendo de esto último, el profesor debería tener en cuenta que estos son 
universales y que, además, contienen toda una serie de expectativas, presupuestos, 
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comportamientos, etc., que manifiestan esa relación tan próxima entre lengua y cultura
36
. De 
ahí que se afirme que:  
language teaching is still operating on a relatively narrow conception of both language 
and culture. Language continues to be taught as a fixed system of formal structures and 
universal speech functions, a neutral conduit for the transmission of cultural knowledge. 
Culture is incorporated only to the extent that it reinforces and enriches, not that it puts 
in question, traditional boundaries of self and other. (Kramsch, 2007, p. 6).  
  
Todas esas clases de conocimientos culturales, junto a la contextualización de los actos 
de habla que se pretendan enseñar, ayudarán a que el alumno pueda adaptarse a una concreta 
situación comunicativa y actuar adecuadamente tras “identificar claramente el registro de 
lengua adecuado con la situación presentada y que ésta fuera un reflejo de la realidad” 
(Garrido, 2002, p. 32), aunque no se presume una tarea nada fácil la de presentar situaciones 
comunicativas reales o creíbles dentro de las limitaciones de la clase de lengua. Así, por 
ejemplo, sería incauto pensar que todos los españoles saludan de la misma manera por medio 
de un Hola, Buenos días o Buenas tardes o para pedir una consumición se ciñan a: ¿Me pone 
una coca-cola, por favor?. Detrás de estos actos de habla se encuentran una serie de factores 
y normas culturales que los alumnos deberían conocer como: las clases de establecimiento a 
donde se puede ir a tomar algo, qué se puede pedir o qué no y a qué horas, etc. Así lo 
expresan Miquel y Sans: 
 
Esta visión de lo hermético de la cultura, que se manifiesta en la lengua (el léxico, los 
recursos funcionales, los intercambios ritualizados, etc.), permite constatar la 
ingenuidad de ciertas prácticas didácticas, visibles en muchos de los manuales en el 
mercado, que pretenden enseñar, simplemente, a tomar un café (¿Qué desea tomar? Un 
café / un café con leche / una cerveza...) sin arropar esta práctica con un trabajo serio del 
componente cultural. El simple hecho de pedir un café en un bar exige movilizar una 
buena parte de los aspectos comentados anteriormente, además de otros, como, por 
ejemplo, lo sorprendente que resultará en un contexto hispano, que un adulto, dentro del 
                                                 
36
 Miquel (2004a, pp.  10-23) ofrece una relación de las diferencias existentes entre los actos de habla de la 
lengua española y la inglesa, tras realizar un estudio con estudiantes norteamericanos de español. 
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horario en el que es habitual consumir café, cortados o cafés con leche, pida un vaso de 
leche, fenómeno absolutamente normal en otras culturas. (2004, p. [8]). 
 
Siguiendo a Canale (1995, p. 72-73), podemos decir que la práctica en el aula ha estado 
y está marcada, en general, por una metodología orientada al conocimiento, es decir, el 
interés se pone en las reglas y en ejercicios controlados que no ayudan al alumno a usar la 
lengua en contextos comunicativos reales. Frente a este enfoque, aunque el autor advierte que 
no se deberían ignorar esa clase actividades, propone uno orientado a la habilidad que 
proporcione al aprendiz la capacidad de actuar de manera adecuada en interacciones con 
hablantes de la lengua meta. Para ello, el profesor debe encontrar el nexo de unión entre lo 
lingüístico y lo cultural para que la información que le haga llegar al alumno sea lo más 
completa posible. Una forma bastante rentable a la hora de relacionar esos dos aspectos es el 
análisis de situaciones, costumbres, hábitos, valores o actos de habla concretos 
comparándolos con lo que sucede en la lengua-cultura del alumno o, asimismo, el uso de 
materiales auténticos que pasan por ser, en parte, una solución para acercarse más a la 
verdadera realidad del Otro, aunque no olvidemos que la práctica en el aula no deja de ser 
muy limitada sobre todo si no se está estudiando en el país de la lengua meta pues, en este 
caso, los estudiantes no tienen la posibilidad de comprobar lo aprendido por sí mismos fuera 
del aula.  
No queremos dejar de señalar la importancia que tiene la presencia de documentos 
reales y originales en la clase de la lengua extranjera dado que dan a conocer y conceden, al 
mismo tiempo, credibilidad a manifestaciones culturales de la cultura meta que, de otra 
manera, serían considerados como entes abstractos fuera de toda realidad. Lo auténtico 
incluye todo el material escrito o hablado que se produce en un país extranjero para sus 
propios ciudadanos nativos (Baumgratz-Gangl, 1991, p. 232). Aplicada esta definición al 
ámbito hispano, se puede decir que: 
 
son documentos reales los textos de autores, imágenes fijas o animadas de España o de 
la América de habla hispana y grabaciones de voces de hispanohablantes cuya fuente de 
recursos será en la mayoría de los casos la de los medios de comunicación. Son 
documentos auténticos todos aquellos extractos de la realidad comunicativa, muchos de 
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ellos contenidos en los medios de comunicación, tales como los textos publicitarios, 
artículos de prensa, partes meteorológicos, y otros como textos literarios, canciones, 
recetas de cocina, folletos turísticos, manuales de instrucciones, calendarios, horarios de 
clase, de medios de transporte, etcétera, etcétera, etcétera. (Maestro, 2003, p. 427). 
 
Son los materiales tomados de la prensa, que originalmente cumplían funciones como la 
de influenciar la opinión de los lectores o la de ofrecerles información nueva, los que más 
suelen predominar en los manuales de enseñanza juntos con los textos literarios. Escoger esa 
clase de documentos sólo es una opción entre la gran variedad de material auténtico 
disponible que se opone a aquellos otros artificiales. El trabajo con documentos periodísticos 
es importante pues, en su afán por llegar a todos los miembros de la sociedad a la que van 
dirigidos originariamente, tratan materias sociales, económicas, políticas, etc., de manera 
mucho más accesible que las obras técnicas y especializadas dirigidas a sectores de la 
población más minoritarios, por lo que son un buen recurso para introducir y actualizar 
contenidos socioculturales desde el inicio del aprendizaje de un idioma
37
, a pesar de las 
dificultades que pueda presentar como el nivel de lengua. Ante los problemas de comprensión 
que puedan tener los alumnos, lo cual puede dar lugar a que surjan sentimientos de 
frustración, el profesor debe dejar claro que lo importante no es conocer el significado de cada 
palabra, sino entender el sentido general de aquello que se quiere transmitir tanto a nivel 
lingüístico como cultural, pues lo que se pretende es la correcta interpretación del fenómeno 
presentado en dicho documento, tras haber realizado actividades de análisis, reflexión y 
comparación.  
Muchos autores proponen una serie de pautas, no muy diferentes entre sí, que se deben 
tener en cuenta a la hora de seleccionar documentos auténticos para llevar al aula. Todas ellas 
se basan en las necesidades, en las capacidades cognitivas y afectivas de los alumnos para 
acceder a unos materiales que deben ser una verdadera muestra de la realidad del Otro. Así, 
por ejemplo, Maestro (2003, pp. 427-4289) señala que aquellos deben cumplir unas 
características como no ser fabricados de manera artificial, mostrar un uso de la lengua 
auténtico, ser actuales y no ser ajenos a los intereses de los alumnos. Esta propuesta es una 
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 Prieto (2004, p. 752) aboga por el uso de documentos extraídos de la prensa desde los niveles iniciales de 
enseñanza de una lengua extranjera 
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base sobre la que elegir aquellos materiales que se adapten a los conocimientos y las 
habilidades lingüísticas, de comprensión, interpretación y reflexión de los aprendices y que, al 
mismo tiempo, den a conocer las peculiaridades y las diversas manifestaciones culturales de 
la cultura meta sin caer en el folclorismo ni en reduccionismos. Para Mochón (2005, pp. 4-8), 
la elección debe depender del entorno afectivo de profesor y alumnos, de su rentabilidad para 
la vida cotidiana, de su carácter intercultural, de su potencial para animar a la comunicación o 
de sus posibilidades para promover un aprendizaje inductivo, mientras que para Álvarez 
(2007, p. 3), los criterios son: las características y necesidades del grupo meta, exigencias y 
objetivos del currículo, accesibilidad y sencillez, motivación e implicación del alumno y el 
ámbito temático. 
Sin embargo, llevar al aula esta clase de testimonios acerca del Otro no significa que 
estos sean representativos de la cultura en la que fueron creados y que se realice una 
verdadera labor de profundización en el conocimiento de aquella, con el consiguiente riesgo 
de emitir generalizaciones, dado que la elección de documentos y las tareas que se desarrollan 
a partir de los mismos suelen estar supeditadas, por norma general, a los intereses lingüísticos. 
Debido a ello, “la constitution d’une compétence culturelle s’est trouvée la plupart du temps 
confondue avec une amélioration des performances linguistiques […]” (Zarate, 1986, p. 114). 
Leer un texto o ver un documental, sobre algún tipo de manifestación perteneciente a los tres 
tipos de cultura señaladas por Miquel y Neus (2004, p. [4]), no supone automáticamente 
trabajar la cultura si lo único que se pide al alumno es que observe y utilice de forma correcta 
las estructuras gramaticales estudiadas en la unidad correspondiente, sin tener en cuenta las 
características socioculturales que puedan contener. Por este motivo, la utilización didáctica 
de los materiales auténticos se caracteriza por la parcialidad puesto que “ils sont réduits au 
rôle banal de pourvoyeurs d’exemples de langue ou d’informations, au même titre, 
finalement, que les supports fabriqués, qui avaient au moins cet avantage d’être calibrés” 
(Beacco, 2000, pp. 83-84). Se puede decir, por lo tanto, que si los profesores de lenguas no 
son conscientes de que lo cultural requiere un trabajo específico que vaya más allá de lo 
lingüístico, la enseñanza y el aprendizaje de esta clase de contenidos no pasa de ser un 
espejismo.  
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Por otro lado, todos los datos que proceden de esa clase de fuentes de información, 
creadas en la otra cultura, no están exentos de significados políticos o sociales porque en ellos 
se manifiesta siempre un determinado punto de vista. Toda publicación tiene una orientación 
ideológica, que puede aparecer más o menos explícita, que es necesario conocer para 
interpretar y comprender el fenómeno presentado en un determinado material y el contexto en 
el que se sitúa. Se pregunta Zarate (1986, p. 88) si establecer un debate en el aula acerca de un 
determinado aspecto cultural, actividad que en muchas ocasiones sólo sirve para observar la 
adquisición o el refuerzo lingüístico de los alumnos, es suficiente para eludir las marcas 
ideológicas presentes en todo documento. Evidentemente no, pues exige algo más que los 
estudiantes expongan su opinión. Implica un buen conocimiento del fenómeno en cuestión, 
así como de las posturas ideológicas presentes que previamente el profesor debería haber 
introducido de manera objetiva, para poder contrastar la información transmitida en el aula 
con las perspectivas expresadas en los diversos materiales presentados.  
Es un hecho que la visión que tenemos del Otro no depende únicamente de los 
contenidos que se impartan en las clases de lengua extranjera, sino también de la situación y 
los factores políticos e institucionales que influyen en la elección y en la interpretación del 
contenido ya que, como alegan Byram y Risager (1999, pp. 1-2), los cambios geopolíticos 
determinan la relación con otros países y la visión que se tiene de ellos. Está claro que en 
cualquier material de enseñanza habrá una serie de implícitos ideológicos, valores históricos y 
políticos de la sociedad en la que ese material ha sido producido que se manifestarán, de 
manera más o menos evidente, a la hora de la actividad docente como comenta Torres: 
 
los materiales de aprendizaje son productos políticos, ya que manifiestan y pretenden 
transmitir determinadas actitudes hacia el mundo. Transmiten de forma implícita ideas, 
teorías, prejuicios, etc. que en general coinciden con las concepciones ideológicas y 
políticas dominantes.  (1989, citando en, Cassany, Luna y Sanz, 1994/2008, p. 542). 
 
El alumno establece un vínculo con la cultura meta a través de esa clase de documentos 
a los que les da veracidad absoluta, lo cual puede ser problemático porque “ce rapport 
d’adhésion immédiate, entraîne […], une relation aveugle à la cultura étrangère et constitue le 
premier obstacle au déchiffrement des faits culturels” (Zarate, 1986, p. 88). Por ello, mostrar 
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puntos de vista diferentes con respecto a una misma materia puede ayudarle a ser prudente a 
la hora de interpretar los documentos y los fenómenos que en ellos se describen, a adoptar una 
actitud crítica ante los mismos, a profundizar un poco más en esa nueva visión del mundo que 
posee el Otro y a la toma de conciencia de la relatividad cultural. 
Artículos periodísticos, encuestas, informes, anuncios publicitarios, textos literarios, 
biografías, documentales, impresos oficiales, emisiones radiofónicas, reportajes, cartas, 
conversaciones, películas, etc., serían documentos válidos, pues son diversas formas 
discursivas del saber social y cultural
38
 (Beacco, 2000, pp. 82-85), para llevar al aula y para 
que mantengan esa validez, deberían mantenerse íntegros tal y como fueron producidos sin 
ninguna clase de manipulación
39
. No obstante, a la hora de la práctica docente, el material 
sobre todo escrito que se presenta a los alumnos no es siempre el original, sino que está 
modificado por el profesor, el autor o el editor de la obra que ven la necesidad de hacerlo 
debido, por ejemplo, a la dificultad de comprensión que aquel pueda presentar. Así, un texto 
puede estar fragmentado, haber sufrido cambios en el léxico o estar parafraseado para 
adaptarse a los alumnos, aunque esas “subtiles rectifications éditoriales relevant parfois de 
l’autocensure” (Beacco, 2000, p. 82).  Siempre hay que tener presente que la autenticidad no 
sólo tiene que ver con el documento en sí mismo
40
, sino también con el uso que se hace de él 
(Fernández, M., 2002, p. 72). El profesor debe escoger unas estrategias y una metodología 
adecuadas para explotar el material que lleve al alumno a comprender correctamente el 
fenómeno presentado en dicho documento. Fuera de toda manipulación deben quedar las 
interpretaciones personales y folclóricas sobre la cultura meta, los prejuicios, los comentarios 
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 Abdalah-Pretceille y Porcher (1996, pp. 137-164, 165-185) proponen, por ejemplo, un acercamiento 
antropológico a los textos literarios por medio del análisis del tiempo, del espacio, de la naturaleza, etc., y de la 
articulación de lo cotidiano y de lo particular con lo universal. Asimismo, analizan las posibilidades que ofrece la 
televisión, la cual se caracteriza por: borrar las diferencias temporales y espaciales; mostrar la actualidad, las 
situaciones y las preocupaciones diarias universales; su influencia en las mentalidades y en las prácticas 
culturales; ser una fuente de conocimientos histórico, geográfico, antropológico, social, etc. 
39
 Baumgratz-Gangl (1991, p. 233) considera que se debe hacer partícipe a los aprendices en la producción de 
material auténtico por medio de actividades como intercambiar cartas o correos electrónicos con personas del 
país cuya lengua están estudiando o participar, añadimos nosotros, en las tan conocidas y exitosas redes sociales 
de comunicación por internet.  
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 Existe una tendencia, sobre todo en los niveles iniciales, de simplificar la información acerca del Otro con el 
consiguiente peligro de ofrecer datos excesivamente generales y estereotipados que no reflejan la verdadera 
realidad. 
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subjetivos o estereotipados que pueden influir en el alumno a la hora de aproximarse y 
analizar al Otro.  
Baumgratz-Gangl (1991, pp. 228-236) aboga por la utilización de lo visual
41
 en las 
aulas puesto que es ideal para mostrar la complejidad de la realidad ajena. Aconseja que para 
realizar actividades con esta clase de material, que ofrece muchas posibilidades de 
explotación según los distintos niveles de enseñanza, hay que tener en cuenta su receptividad, 
su productividad, su importancia para la adquisición de la competencia comunicativa o su 
influencia en la modificación de actitudes y preconceptos con respecto a la cultura meta. 
Recogemos, asimismo, la propuesta de Gohard-Rakendovic (2004, pp. 162-166), que nos 
resulta interesante para ser llevada al aula, basada en una metodología a la que denomina 
“démarche en miroir” (2004, p. 163) que consiste en explotar documentos audiovisuales sobre 
la propia cultura producidos en otras comunidades y dirigidos a sus miembros. En ellos se 
podría observar la imagen que se ofrece del propio país para su posterior análisis y para 
reflexionar acerca de las auto y de las hetero-representaciones, así como de las prácticas 
socioculturales. 
A pesar de que el trabajo con materiales audiovisuales es llamativo y alentador para los 
alumnos, esta clase de actividades no siempre obtiene resultados fructíferos debido a factores 
como, por ejemplo, la desmotivación de los estudiantes por la ausencia de interés ante lo que 
se está viendo o por la falta de comprensión tanto lingüística como cultural. Hay que tener 
presente que la visión del Otro va a estar condicionada por la propia cultura del estudiante, 
por lo que el docente debe saber escoger el material para evitar que contenga falsas 
informaciones o que muestre una imagen distorsionada y debe hacerle ver, además, que 
aquello que se presenta en las imágenes es sólo una realidad posible y no la única existente en 
la cultura meta. 
Creemos que el uso de documentos auténticos debería estar presente desde el nivel 
elemental por medio de actividades adecuadas que tengan en cuenta el desarrollo y las 
capacidades no sólo cognitivas o lingüísticas de los alumnos, sino también las emocionales. 
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 La manipulación en lo audiovisual tiene que ver más con la elección de ciertos fragmentos para ser 
reproducidos en el aula. La selección se realiza en función del aspecto concreto que se quiere tratar, de la 
dificultad de percepción por parte de los estudiantes y de la falta de tiempo para poder trabajar esta clase de 
material en su conjunto sin ningún tipo de fragmentación. 
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Así, en el caso de un público de corta edad, los materiales pueden ser simplificados siempre y 
cuando se mantenga el espíritu inicial de los mismos
42
. El objetivo es acercar la cultura meta 
al estudiante, aunque tanto este como el docente deben ser conscientes de los límites del 
aprendizaje en el aula y de que las actividades que se puedan realizar, gracias a la 
introducción de ese tipo de material, no sustituyen a la espontaneidad, a la observación 
directa, a la información y al conocimiento que se puede obtener de las experiencias 
personales vividas en la sociedad cuya lengua se está estudiando. Por este motivo, Zarate 
sostiene que el concepto de autenticidad aplicado a la enseñanza de idiomas es un artificio, 
pues “le document authentique ne l’est pas puisqu’il est un objet extrait de son contexte 
d’origine. Le document authentique fonctionne dans une illusion de réalité” (1986, p. 77). 
En definitiva, la introducción de material auténtico en el aula de lengua no siempre 
implica que se esté trabajando la cultura. Cuando la presencia de esta es anecdótica, no aporta 
nada al conocimiento del Otro y esto sólo puede cambiar si el docente decide profundizar de 
manera consciente en esta clase de materia. A la hora de elegir los documentos que presentará 
a sus alumnos, debe adoptar una postura crítica ante los mismos y tener en cuenta el 
contenido, lo que este quiere expresar y de qué manera se hace. Asimismo, toda la 
información que se proporcione a los estudiantes debe estar contextualizada, es decir, tiene 
que contener referencias concretas tanto de la fuente de donde procede, como de la sociedad a 
la que hacen referencia para evitar que se realicen generalizaciones y se obtenga una visión 
reductora y homogénea de la misma. Los datos contenidos en dichos documentos deben servir 
para la compresión de la relatividad y de la complejidad cultural, así como para la 
construcción de la representación de la otra comunidad, eludiendo las interpretaciones 
basadas en los propios valores (Zarate, 1986, pp. 110-112).  
En este punto, no podemos dejar de mencionar la importancia de Internet hoy en día, 
pues ha contribuido a que aparezcan en la práctica docente nuevas técnicas de enseñanza y 
formas de aprender más centradas en el alumno y en la capacidad de desarrollar su autonomía, 
gracias a que posee: 
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 Se puede clasificar los documentos que se pueden emplear en la enseñanza de idiomas en: auténticos, 
auténticos adaptados y creados exclusivamente para su uso pedagógico.  
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la capacidad para promover la comunicación y para formar comunidades virtuales, de 
enseñanza o de aprendizaje. La oferta técnica es amplia, ya que se pueden realizar 
intercambios en tiempo real –sincrónicos-, a través de programas de chat, video-
conferencia y audioconferencia, o mediante MOOs (programas de enseñanza a distancia 
basados en la técnica de la realidad virtual), o en diferido –de forma asincrónica-, 
mediante foros y listas de distribución, o bien a través del correo electrónico. (Higueras, 
2004, p. 1071). 
 
Recurrir a este mundo virtual ha supuesto para la dimensión cultural de la enseñanza de 
lenguas un gran avance. Es una importante fuente de datos y un modo de aproximarse a la 
nueva cultura de manera directa, inmediata y fácil, lo que no sucedía antes de la aparición y 
del uso de Internet. Se puede decir que ha existido una lejanía, en la mayoría de las veces 
insalvable, entre el alumno y la cultura meta porque el contacto con esta última se ceñía, 
prácticamente, a la información transmitida por el profesor o por el libro de texto utilizado en 
la clase de lengua extranjera. 
Todo tipo de actividades que supongan trabajar en la red suelen ser bien acogidas por 
los estudiantes, pues son una motivación para el aprendizaje y el conocimiento del Otro 
gracias a que les permiten acceder a documentos auténticos, descubrir nuevas realidades 
culturales de forma contextualizada, comprobar lo que se ha trabajado en el aula, corroborar o 
modificar sus hipótesis previas, fomenta la comunicación interpersonal al poder establecer 
contactos directos con miembros de la otra cultura, potencia la autonomía del aprendizaje, etc. 
Sin embargo, la cantidad de información que ofrece ese mundo virtual tiene también sus 
aspectos negativos puesto que, al igual que se pueden encontrar referencias fiables, también 
son numerosos los datos no actualizados, estereotipados, superficiales y generalizadores, las 
contradicciones, los errores, las manipulaciones, la falta de rigurosidad, etc., que ofrecen una 
imagen no real de la cultura extranjera. Es responsabilidad del docente la elección cuidadosa 
de materiales procedentes de internet, así como su adecuada explotación, que siempre deben 
estar en consonancia con los objetivos finales que el profesor se ha propuesto. 
Centrándonos ahora brevemente en la manera como los contenidos culturales son 
introducidos en los manuales y en la forma como deberían aparecer, se puede decir que es un 
hecho que en muchos de ellos, calificados como comunicativos, estos temas quedan relegados 
al final de las unidades e incluso, en la mayoría de las veces, no tienen ningún tipo de relación 
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con las cuestiones lingüísticas tratadas en cada uno de ellas, tal y como ha comprobado Gil en 
su investigación (2012, pp. 603-604, 621, 632-633). La tan difundida necesidad de relacionar 
esos dos componentes en la enseñanza de una lengua extranjera no parece tener reflejo en los 
materiales publicados puesto que se sigue dando mayor prioridad al estudio de aspectos 
gramaticales y léxicos, mientras lo cultural sigue apareciendo de manera parcial, 
estereotipado, superficial, ajeno a la realidad y suele ser un excusa para la realización de 
actividades lingüísticas o comunicativas, como indica E. Gago cuando dice que: 
 
La falta de materiales específicos ha hecho que cada profesor venga decidiendo 
arbitrariamente qué aspectos de la sociedad y la cultura considerar o simplemente 
mencionar en el aula. Hasta ahora, los contenidos socioculturales han sido utilizados 
como pretexto para la realización de actividades comunicativas, y a menudo 
presentados, excesivamente estereotipados, más propagandísticos y folclóricos que 
informativos o formativos; poco fieles a la realidad y carentes de compromiso; ajenos a 
la realidad y al debate social. (2008, p. 264). 
 
Así lo cree también Neuner (1997, p. 55), al comentar que la subordinación de lo 
cultural a lo lingüístico provoca que la imagen que se ofrece sea trivial
43
, estereotipada y, en 
ocasiones, distorsionada. Considera que en los manuales comunicativos los estudiantes 
cumplen, por un lado, un papel de testigo que asiste silencioso y desde un punto de vista 
externo a las informaciones que se les presentan acerca de la otra cultura y, por otro, los 
compara con marionetas que dependen de los ejercicios gramaticales.  
En esta misma línea de opinión se encuentra Costa (1996, p. 198), quien analizó una 
serie de manuales de español para extranjeros y verificó la separación y jerarquización entre 
lengua y cultura
44
, la cual aparece mayoritariamente por medio de textos literarios y en un 
apartado final que cierra las unidades. Miquel (2004a, p. 8) afirma que la mayor parte de los 
manuales de español no presentan más que un análisis ingenuo de los actos de habla, a los que 
se muestra como universales, en el que simplemente se describe la lengua sin recapacitar 
sobre “los presupuestos culturales ni las reglas de actuación que implícitamente rigen a los 
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 Para Barro, Jordan y Roberts (2001, p. 84), la cultura ha recibido un tratamiento superficial caracterizado por 
la no profundización en los fenómenos que se presentan. 
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 Alba (2000, p. 139) considera también que esta es la tónica general en los libros de texto que ella examinó.´ 
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hablantes a actuar lingüísticamente” (2004a, p. 8)45. Por último, recogemos las conclusiones a 
las que llega Ruíz (2004, pp. 3-5), tras examinar una serie de manuales de español y observar 
que, en todos ellos, lo que primaba eran los contenidos gramaticales.  
Como se ha visto, el contenido cultural suele aparecer subordinado al componente 
lingüístico en los libros de texto y se inserta, sobre todo, en una sección final en la que se 
incluyen producciones escritas como textos literarios o artículos periodísticos, a los que se les 
puede calificar como auténticos por ser extraídos de fuentes de información producidas en la 
otra cultura. Esta clase de material suele estar modificado y, en numerosas ocasiones, presenta 
descripciones e imágenes superficiales, generalizadoras e inexactas del Otro, comentarios y 
apreciaciones que afectan a la construcción de las representaciones de los alumnos. De ahí 
que sea relevante analizar el “discours culturel tenu par les manuels de langue, qu’il est trop 
facile d’épingler à des approximations ou à des simplifications parfois curieuses” (Beacco, 
2000, p. 152). 
En definitiva, se puede afirmar que en los manuales de idiomas no se muestra una clara 
interrelación entre la lengua y la cultura que aparece de manera anecdótica en todos los 
niveles. Parece que todavía prima, en la práctica docente actual e independientemente del 
nivel de lengua que posean los alumnos, el estudio de las formas gramaticales y de los actos 
de habla descontextualizados. Por ello, parece que aún queda mucho por hacer en relación al 
componente cultural y a su inclusión tanto en los libros de texto escolares, como en la 
actividad diaria en el aula de lenguas extranjeras. Lo que siempre se debe tener presente, a la 
hora de utilizar cualquier propuesta para alcanzar la tan deseada interrelación lingüística-
cultural, son los elementos básicos que siempre están presentes en toda práctica pedagógica 
como son el contexto de la clase, el alumno, sus capacidades e intereses, el propio profesor, su 
experiencia, etc., es decir, “el objetivo de la enseñanza y el aprendizaje de una lengua 
                                                 
45
 García (2002, pp. 130-131) analizó, asimismo, libros de texto de portugués como lengua extranjera y certificó 
que, en algunos más recientes, la cultura está ausente y, en los que esta aparece, lo hace de una manera general 
fomentando estereotipos y sin estar integrada con el aprendizaje lingüístico. Corros (2003, p. 38) asegura que, en 
muchas obras destinadas a la enseñanza del español para alumnos norteamericanos, la cultura aparece a modo de 
apéndice de la gramática, mientras que Rodríguez (2004b, pp. 251-268) considera que lo cultural está 
subordinado a lo lingüístico en los libros de texto para estudiantes italianos que examinó. Por último, Calvo 
(2007, pp. 235-236) constata en su artículo que los manuales de inglés para aprendices españoles no contienen 
información cultural. 
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extranjera debe ser realista en relación con lo que se puede enseñar y aprender” (Oliveras, 
2000, p. 34).  
 
2.2.4 Cuándo introducir contenidos culturales. 
Otra cuestión que plantea dificultades a la hora de elaborar un curso de idiomas o una 
programación tiene que ver con cuándo deben ser introducidos tales contenidos y cómo debe 
ser su distribución secuencial a medida que se avanza en la enseñanza de la lengua extranjera. 
En este sentido, Neuner (1997, pp. 81-89) recoge cinco clases de progresión en la 
introducción del componente cultural: 
 La progresión lineal se basa en aumentar la complejidad de la información que se 
ofrece a medida que se desarrolla el nivel lingüístico de los alumnos. Esta progresión 
se centra en la materia y se relaciona con aquellos enfoques de la enseñanza de 
lenguas que se basan en la gramática y en el contenido. De esta manera, no se atiende 
a las necesidades de los estudiantes y no se tiene en cuenta sus peculiaridades porque 
“it can be applied only to a subject-matter approach of sociocultural instruction and 
excludes all subjective features” (Neuner, 1997, p. 82) 
 La progresión en espiral implica que inicialmente se presentan una serie de aspectos 
básicos a los que, a medida que se avanza en el estudio de la lengua-cultura, se les va 
añadiendo nuevas informaciones que complementan, aumentan o modifican las ya 
dadas. Byram y Zarate (1997, pp. 25-26) consideran que el currículo en espiral 
combina el desarrollo psicológico, los saberes y la experiencia con grados de 
complejidad y abstracción. En este caso, el aprendiz puede reciclar contenidos ya 
tratados en niveles anteriores de aprendizaje. 
 La progresión contrastiva se realiza a partir del análisis de las similitudes y de las 
diferencias estructurales, semánticas o pragmáticas del fenómeno cultural para 
observar los obstáculos que pueden impedir el aprendizaje. Para ello, se puede 
empezar con elementos idénticos en ambos sistemas, para posteriormente continuar 
hacia las divergencias, o también se puede partir de estas últimas para que el alumno 
sea consciente de la existencia de las mismas y, de este modo, evitar posibles 
malentendidos.  
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 La progresión desde un punto de vista pragmático tiene en cuenta los actos de habla, 
las características de los contextos comunicativos, la adquisición de las competencias 
de comunicación necesarias para cubrir las necesidades sociolingüísticas y 
socioculturales del aprendiz, atendiendo a sus objetivos personales y profesionales.  
 Por último, señala la progresión en función de la facilidad de la enseñanza de lo 
sociocultural puesto que el autor considera que hay ciertos contenidos que son más 
fáciles de llevar al aula por medio de la comparación entre las dos culturas. Esto es lo 
que sucede con objetos y situaciones que pueden ser explicadas directamente, porque 
existen también en la propia cultura, o por medio de fotografías, vídeos, películas, etc. 
debido a que se pueden representar de forma visual. En los restantes casos, la 
comparación ayuda a poner de manifiesto diferencias que pueden ser discutidas y 
fenómenos únicos propios de la cultura meta.   
 
Finalmente, Neuner (1997, pp. 84-85) señala que existen dos maneras de aplicar la 
progresión: en la primera, hay un componente que destaca sobre los demás y estos se 
estructuran en función del mismo. Tradicionalmente, la gramática ha sido el elemento 
destacado en muchos libros de texto que estaban concebidos desde una perspectiva lineal. En 
la segunda, hay una combinación de elementos que tienen la misma importancia, aunque cada 
uno de ellos tiene primacía sobre los otros en determinadas secciones o unidades mientras que 
en otras aparecen subordinados. Afirma el autor que las obras destinadas a la enseñanza de 
lenguas extranjeras caracterizadas por una aproximación pragmalingüística se caracterizan por 
estar ideadas de esta manera, aunque actualmente se produce una mezcla de varios modelos 
de planificación. 
Los diversos investigadores que tratan este tema coinciden en que debe haber un 
equilibrio entre la enseñanza de los aspectos lingüísticos y los culturales, y no una 
preponderancia de cualquiera de estos dos componentes. Hay un acuerdo general en que los 
contenidos culturales deben introducirse juntamente con los lingüísticos y en que, en el nivel 
inicial, deben estar aquellos que serían a priori más accesibles al estar relacionados con la 
vida diaria, con los intereses de los estudiantes y con los saberes sociolingüísticos, 
socioculturales y pragmáticos fundamentales para interactuar en el día a día. Se introducen, 
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por lo tanto, informaciones y aspectos culturales básicos que en principio pueden ser similares 
y que tienen su reflejo en la propia cultura (la familia, los amigos, las rutinas diarias, el ocio, 
etc.) para, a medida que se avanza en el estudio de la lengua, ir añadiendo nuevos datos más 
complejos que ayuden asimismo al estudio de las diferencias. Bajo esta perspectiva, la 
enseñanza de la cultura atiende a la mezcla de criterios comunicativos y pragmáticos, 
contrastivos y de familiaridad al tener en cuenta la proximidad del alumno con los contenidos 
presentados, lo cual implica también criterios afectivos.  
Así lo creen Ana Artal et al. (1997, pp. 28-29) al afirmar que, en los primeros años de 
estudios de una nueva lengua, la elección de los contenidos debe tener en cuenta la cercanía a 
la vida y a las experiencias de los estudiantes, las posibilidades de que estos establezcan 
conexiones entre la cultura meta y la propia para realizar contrastes entre ambas y las 
necesidades comunicativas de los alumnos. Además, los textos elegidos deben contener 
referencias culturales explícitas y reglas socioculturales. A medida que se avanza hacia 
niveles superiores, los mismos tópicos deben ser más desarrollados pero ya no deben estar tan 
relacionados con la experiencia de los alumnos. Se deben incluir reglas socio-comunicativas 
para interactuar con extranjeros, se debe incidir en el reconocimiento y en la interpretación de 
connotaciones e implícitos culturales, estereotipos, etc. 
También López (2005, pp. 36-37) mantiene que los contenidos culturales deben ser 
presentados en consonancia con el estudio de la lengua y teniendo en cuenta los intereses de 
los alumnos y sus necesidades comunicativas, dejando el estudio y la presentación de 
fenómenos más complejos y de los pertenecientes a la Cultura con Mayúscula para 
estudiantes más avanzados. Neuner (1997, pp. 96-97) comparte esta misma opinión, pues 
afirma que en los niveles intermedio y superior debe haber una reducción de temas más 
familiares que inciden en el día a día para centrarse más en aspectos más complicados, en la 
cultura enciclopédica, en las implicaciones interculturales de la interacción o en el tratamiento 
sistemático y comprehensivo de lo social. Asimismo, Denis y Matas (1999, p. 90; 2002, pp. 
30-38) abogan por un aprendizaje que vaya desde el estudio de situaciones concretas diarias 
de los hablantes en la que los aspectos sociolingüísticos y culturales estén implícitos, hasta 
aquellas otras de mayor complejidad. Se trata de “una progresión que parte de lo funcional, de 
lo utilitario, al descubrimiento de informaciones más explícitas y completas” (1999, p. 90). 
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Estas autoras indican dos maneras de establecer una progresión: la primera sería por tareas, 
que permitiría al alumno resolver problemas relacionados con la vida diaria, en las que las 
manifestaciones culturales deben aparecer contextualizadas y en la segunda, se atendería a los 
campos cognitivo y afectivo para establecer una evolución en el ámbito de lo intercultural, por 
medio de un proceso en cinco fases en las que se proponen actividades relacionadas con la 
sensibilización, la concienciación, la relativización, la organización y la implicación-
interiorización. 
Por último, queremos mencionar que el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) 
ofrece una distribución de los temas culturales que divide en tres etapas: de aproximación, de 
profundización y de consolidación. Esta propuesta está basada en criterios de presentación del 
contenido que van desde lo más universal y accesible, hacia lo menos en la última de las 
fases. Constituye, por ello, una guía práctica para la introducción y gradación del componente 
cultural a la hora de planificar cursos de español como lengua extranjera. 
Creemos que la introducción de los contenidos culturales en los programas de una 
lengua extranjera debería basarse en la mezcla de criterios pragmáticos, que permitan atender 
a las necesidades comunicativas, contrastivos para cotejar similitudes y diferencias entre las 
dos culturas con el fin de llegar a comprender los fenómenos puestos en comparación y, 
asimismo, se deberían tener en cuenta pautas de proximidad y afinidad que pueden a ayudar a 
escoger en un inicio aquellas materias con las que el alumno se sienta más familiarizado y por 
las que tenga interés personal o profesional y, por lo tanto, pueden resultar más asequibles a la 
hora de su comprensión. Consideramos que todos ellos son complementarios ya que están 
íntimamente relacionados para la puesta en práctica docente de la enseñanza del componente 
cultural. Además, lo ideal sería que la instrucción se realizase de manera conjunta con la 
lengua y que se aprovechase el conocimiento previo del alumno, lo cual permitiría que este 
reciclase contenidos culturales ya estudiados. 
Para ello, habría que prestar atención desde un primer momento a la cultura a secas o 
esencial, así como a la contextualización de los actos de habla y a la dimensión social del uso 
de la lengua. Se iniciaría el estudio con aquellos fenómenos más comunes que les pueden 
resultar familiares a los alumnos por existir también en la suya propia. La comparación debe 
realizarse desde el inicio y la ampliación o matización de los aspectos culturales que se 
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introducen en los primeros niveles debe hacerse en las etapas superiores. Se dejarían también 
para estas últimas aquellas manifestaciones más abstractas o más complejas puesto que a 
medida que los alumnos evolucionen y estén mejor preparados tanto lingüística como 
culturalmente, más competencias habrán adquirido para poder comprender esa clase de 
fenómenos. El objetivo debe ser ofrecer al estudiante toda la información posible para evitar 
malentendidos no sólo relacionados con la adecuación comunicativa, sino también en su 
actuación diaria referente a la manera de ser y de estar en la otra comunidad.  
 
 
 2.2.5  Qué enfoque darle a la enseñanza de la cultura. 
En cuanto a las estrategias y al tratamiento que se le deben dar a los aspectos culturales, 
los planteamientos actuales se asientan sobre la base de que su enseñanza debe partir desde 
una perspectiva en la que se promuevan modificaciones en las actitudes del aprendiz con 
respecto a la otra cultura para alcanzar, de este modo, una competencia intercultural que 
permita al estudiante analizar y comprender lo ajeno y lo propio, convirtiéndose el docente en 
un mediador entre la cultura del alumno y la meta. Se trata de un modelo de interculturalidad, 
basado en un enfoque formativo
46
 donde la cultura puede ayudar a la formación de una 
competencia comunicativa intercultural (Areizaga, 2001, p. 158) que defiende el aprendizaje 
de otra lengua como una socialización terciaria, o desarrollo de una tercera cultura, que 
permita obtener una nueva forma de ver y observar el mundo que nos rodea diferente de la 
que nos proporciona la cultura propia y la meta. Para ello, es necesario que el alumno 
modifique su manera de pensar y de entender al Otro y a su propia cultura. La reflexión debe 
llevar a la toma de conciencia que le permita comprender la manera en la que se relacionan 
los diferentes hechos culturales y, además, desarrollar la habilidad parar relativizar, para 
establecer contactos con lo ajeno y para convertirse en un intermediario cultural capaz de 
resolver conflictos y superar prejuicios y estereotipos. Para ello, es necesario que se 
                                                 
46
 Esta clase de enfoque de la enseñanza de lenguas extranjeras, en el que se priman los aspectos actitudinales y 
afectivos, también es conocido como Enfoque Procesual (Areizaga, 2001, p. 160).  
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produzcan cambios en las actitudes de los aprendices que lleven a una reflexión y a la 
comprensión de los dos modelos culturales, ya que: 
 
Entender las culturas no es acumular conocimientos y erudición, sino efectuar un 
cambio, un movimiento, un reconocimiento recíproco del hombre por el hombre, es 
aprender a pensar al Otro sin anonadarlo, sin utilizar un discurso dominante, todo con el 
objetivo de no dar primacía a la identificación y el marcaje. (Abdallah-Pretceille, 2001, 
p. 43). 
                                                   
Este tipo de tratamiento de la enseñanza de idiomas surge, por un lado, en 
contraposición al basado en la competencia comunicativa que promulgaba la adquisición de la 
lengua tomando como base el modelo del hablante nativo, al que los aprendices deberían 
imitar, pues el objetivo era alcanzar una destreza lingüística similar a aquel y, para ello, los 
alumnos deberían abandonar su identidad para imitarlo (Byram, 2003, p. 8; Risager, 2001a, p. 
31). Sin embargo, aunque lograsen un elevado dominio gramatical, nunca llegarían a 
desarrollar una competencia cultural igual a la del nativo. Por otro, se opone al informativo 
caracterizado por ofrecer datos académicos o institucionales acerca de la cultura meta, en un 
intento por describir de manera objetiva la realidad cultural. Esto fue criticado por Byram 
(1989, p. 8-22) puesto que, entre otros aspectos, este enfoque refuerza los estereotipos y no 
consigue cambiar las actitudes ni preconceptos hacia la otra cultura, pues muestra una visión 
parcial, superficial y homogénea de ella.  
Hoy en día prima la primera de las tres opciones porque se reivindica que la cultura, 
concebida como un sistema de significados sociales en continuo cambio, sirva al desarrollo de 
una competencia comunicativa intercultural
47, lo cual “es sinónimo de educar a los individuos 
en la empatía hacia la aceptación de la alteridad, en la reflexión sobre el encuentro con los 
demás y en la negociación permanente de los roles que representamos en el mundo” 
(González et al., 2010, p. 181). Para ello, es necesario que el acercamiento a la otra cultura no 
sólo se realice desde una perspectiva comparativa descriptiva, sino desde otra más 
                                                 
47
 El modelo de las destrezas sociales en la enseñanza de lenguas extranjeras, basado en que el estudiante logre 
alcanzar una competencia semejante a la del nativo, ha dejado paso a otro denominado holístico, que implica que 
el alumno desarrolle su empatía y su comprensión de las diferencias culturales y de las otras culturas y que, 
además, consiga reflexionar y entender la suya propia (Gil, 2012, pp. 163-169). 
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comprensiva y explicativa (Demorgon, 2005, p. 396). Además, hay que tener en cuenta las 
características de los alumnos y el contexto educativo para que aquellos consigan adquirir y 
desarrollar la capacidad de observar con actitud crítica lo propio y lo ajeno. Con este objetivo, 
se deben realizar actividades centradas en la comprensión de uno mismo y de los demás que 
sirvan, al mismo tiempo, para eliminar estereotipos, superar el etnocentrismo y el 
sociocentrismo
48
 o reconocer malentendidos. Igualmente se defiende el estudio de situaciones, 
a partir de experiencias personales o de información proporcionada a través de diversos tipos 
de documentos, que puedan provocar un choque cultural y un debate en el que los estudiantes 
verbalicen sus sentimientos, sus reacciones, ideas, etc., con respecto al tema tratado. Esta 
pedagogía intercultural: 
 
intervient dans le domaine de ce qu’il es convenu d’appeler la psychologie sociale, la 
relation à une culture autre est reconnue comme étant de nature cognitive et affective et 
une éducation de ce type cherche à conduire de représentations premières à des 
représentations <<travaillées>>, toujours affectivisées, mais qui sont passées par 
l’observation, l’objectivation, et la prise de conscience. (Beacco, 2000, p. 123). 
 
Sin embargo, no habría que olvidarse que la actitud del estudiante hacia la cultura meta 
también está relacionado con la experiencia del aprendizaje de la lengua. Si esta es positiva, 
estará más abierto a aceptar los nuevos comportamientos y valores pero si es negativa, su 
visión del Otro será desfavorable. Este hecho le llevará a no modificar sus percepciones 
iniciales y a ser más crítico. Teniendo todo ello en cuenta, la clase de lengua debe convertirse 
en un: 
 
lieu où s’explicite l’implicite, où s’enseignent les leçons d’un certain silence- savoir 
observer, savoir écouter. La familiarité avec une culture étrangère tient, dans ce cas, 
moins de l’accumulation de connaissances […] que de la maîtrise du processus 
d’interprétation, la priorité est dans ce cas accordée aux outils d’analyse, aux retours 
critiques sur la constitution de l’information, aux rapports symboliques qui gouvernent 
un espace culturel donné. (Zarate, 1986, p. 153). 
                                                 
48
 El etnocentrismo es la consideración de que la propia cultura es la mejor y es superior a todas las demás, 
mientras que el sociocentrismo consiste en creer que la subcultura o cultura particular es la norma por la que se 
rige el conjunto de la sociedad a la que el individuo pertenece (Porcher, 2004, pp. 53-54). 
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De entre las propuestas que se insertan dentro del enfoque formativo, podemos destacar 
la de Denis y Matas (1999, pp. 90-95) en la que lo afectivo no se puede desligar de la 
dimensión cognitiva y de la pragmática
49
 o, también llamada por Rodríguez (2004ª, p. 247), 
comunicativa. El primer concepto supone que el alumno se involucre en el proceso de 
aprendizaje a partir de la reflexión para que adquiera una autoconciencia cultural, el segundo 
se refiere al desarrollo de la capacidad de comprensión del Otro y el último implica que la 
enseñanza de la lengua se debe realizar de manera contextualizada para poder llegar a actuar 
correctamente en situaciones interculturales. Las autoras formulan, por un lado, una serie de 
objetivos a considerar en el proceso de enseñanza de una cultura extranjera. De ellos, se 
destacan la concienciación de que la propia cultura no es universal, la relativización de su 
punto de vista cultural o la implicación por parte del alumno en el estudio de la misma. Por 
otro, plantean una serie de estrategias que se deberían desarrollar en el aula como la 
negociación del significado, el desarrollo de la percepción sensitiva y afectiva, la 
confrontación de diferentes perspectivas o la interpretación de los hechos y la relativización.  
Para González (1996, 524-528), las estrategias deben concretizarse a través de 
actividades para entender, actuar, interactuar, observar, interpretar positivamente, comparar 
matizando, aprender a vivir con incertidumbre y descubrir
50
. También se puede destacar a 
                                                 
49
 Para Neuner (1997, pp. 54-56) esas tres dimensiones son fundamentales en la enseñanza de una lengua 
extranjera puesto que la pragmática hace referencia al desarrollo de habilidades para el uso adecuado de la 
lengua según el contexto comunicativo, la cognitiva alude al conocimiento adquirido y la emocional, a las 
actitudes.  
50
 Otros investigadores que presentan propuestas para llevar a cabo la enseñanza intercultural son: Artal et al. 
(1997, pp. 23-24), quienes consideran que son necesarias estrategias comunicativas para evitar y compensar 
malentendidos de naturaleza cultural, técnicas para encontrar y seleccionar información cultural y para llevar a 
cabo un trabajo centrado en tópicos socioculturales; Cortazzi y Jin (2001, pp. 121-125) muestran un modelo de 
sinergia cultural que puede servir de entendimiento entre las culturas y de puente entre las percepciones y 
actitudes iniciales y las que posteriormente desarrollen los aprendices cuando alcancen una verdadera 
competencia intercultural; Omaggio (2001, pp. 360-385) propone una serie de actividades para la enseñanza de 
la cultura que ayudarían al entendimiento cultural del Otro, mientras que las que presentan Tomalin y Stempleski 
(1993, pp. 15-151) son una ayuda para aumentar la conciencia, la comprensión y la interacción cultural entre los 
estudiantes. Las actividades que plantean tienen que ver con el reconocimiento de imágenes y símbolos 
culturales, con trabajar con productos culturales, con examinar estilos de vida del día a día, con comportamientos 
culturales, con modelos de comunicación, con valores y actitudes, con explorar y compartir las propias 
experiencias en la cultura meta. Por último, González et al. (2010, pp. 231-248) muestran tareas relacionadas con 
la toma de conciencia, las experiencias, las interferencias interculturales o con el desarrollo de una conciencia 
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Scheu (1996a, pp. 39-48), quien plantea un acercamiento de carácter psicológico y emocional 
al estudio de la cultura, la cual aparece combinada con la  práctica lingüística en una serie de 
actividades con las que pretende alcanzar unos objetivos. Entre ellos, podemos referir la 
importancia de despertar en los alumnos la curiosidad y la empatía para provocar un cambio 
de actitud hacia la cultura meta, que sean conscientes de la relatividad cultural de sus 
comportamientos, así como de las variables socioculturales que influyen en el contexto 
comunicativo o de las connotaciones culturales de las palabras.  
Barros, Morales y López (2002, pp. 167-172) proponen una serie de principios básicos 
que se deberían tomar como base a la hora de diseñar un programa, en el que la selección del 
contenido tenga en cuenta la participación del alumno y su interpretación de los fenómenos de 
la cultura meta, por medio de actividades de análisis de los valores y la simbología de los 
mismos. Al mismo tiempo, la comparación de las manifestaciones de las dos culturas debe ser 
una ayuda para el análisis de las similitudes y las diferencias que pueda haber entre ellas. El 
objetivo debe ser proporcionar al estudiante toda la información posible para una correcta 
adaptación a la cultura extranjera. Asimismo, los autores plantean una serie de interrogantes 
que deberían estar presentes en toda acción docente y proponen que el profesor se cuestione 
acerca del papel que desempeñan sus estudiantes y qué importancia le dan estos a los aspectos 
culturales. Además, exponen una serie de objetivos que deberían ser alcanzados y que tienen 
relación con las actitudes tanto de los profesores como de los aprendices. Partiendo de estas 
estrategias, la adquisición del componente cultural debe seguir unos pasos, en cada uno de los 
cuales se presentan actividades para llevar al aula, el primero sería el de la percepción inicial 
en la que el impacto cultural es inevitable, la segunda correspondería a la generalización y la 
reflexión acerca de comportamientos y fenómenos observados y, por último, la 
conceptualización en la que se debe alcanzar la capacidad de comprender al Otro.  
Uno de los grandes referentes con respecto a la importancia de la dimensión cultural y 
su enseñanza desde un punto de vista formativo es Byram (1989, pp. 136-147), para quien la 
enseñanza de idiomas se debe basar en la práctica de la lengua, en la toma de conciencia de la 
                                                                                                                                                        
reflexiva y crítica de su propia competencia intercultural para que realice una autoevaluación acerca de la misma 
por medio del análisis de sus actitudes, conocimientos y destrezas. 
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naturaleza de esta y de la relación íntima que mantiene con la cultura, en el recurso a la 
antropología cultural y social porque ayudaría a analizar y a comprender las culturas, así 
como a determinar lo que debería ser enseñado y por qué.  
Este autor presenta un modelo apoyado en la metodología comunicativa en la que la 
adquisición de la conciencia lingüística permite la reflexión acerca del aprendizaje de la 
lengua y el desarrollo de la conciencia cultural, que sirven también de base para la experiencia 
directa. Todos estos componentes deben ir entrelazados de modo que “el conocimiento del 
alumno sobre la naturaleza del lenguaje se mejora mediante el uso del idioma y vicecersa e 
igualmente el conocimiento de la cultura facilita el uso del idioma” (Fernández, M. 2002, p. 
63). El objetivo último sería el de superar la competencia monocultural para alcanzar una 
intercultural y, para ello, el autor propone el contraste entre de los dos mundos culturales para 
explicar y entender no sólo lo ajeno, sino también lo propio
51
.  
Metodológicamente, la comparación es una herramienta que bien empleada puede 
ayudar a obtener un conocimiento reflexivo y a evitar los riesgos de las generalizaciones y del 
etnocentrismo, los cuales pueden provocar que la cultura extranjera pueda ser vista de manera 
exótica, folclórica o inferior. Sin embargo, hay que alertar del peligro del uso del contraste de 
culturas realizado de manera superficial desde el punto de vista cultural del alumno, pues esto 
puede suponer la reducción de aquellas a una serie de aspectos más sobresalientes y de 
sensibilizar únicamente hacia las diferencias, lo que supone que el conocimiento que se 
obtenga del Otro sea poco profundo. Esta actividad debe servir para explicar y entender las 
pautas por las que las culturas se guían, la importancia de las manifestaciones culturales y el 
papel que estas desempeñan en sus respectivas comunidades. Las técnicas comparatistas son 
el medio ideal para el conocimiento de lo propio y de lo ajeno porque pueden ayudar al 
estudiante a ser consciente de la complejidad de las diversas realidades culturales y, además, a 
abandonar la posición de simple observador que se fija sólo en lo más superficial, pues: 
 
L’étude d’une culture étrangère, pourvu qu’elle soit rigoureusement conduite, aide 
considérablement à la connaissance de la culture native, et, réciproquement, cette 
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 Otros autores que resaltan la importancia del contraste y comparación de culturas son: Porcher (1986, pp. 24-
26), Witte (1993, p. 163), Lejárcegui (1993, p. 204), Iglesias (1998, p. 467), Lado (1986/2001, pp. 52-60), 
Rodríguez (2004a, pp. 244-246) y Outeirinho (2006, pp. 175-176). 
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connaissance, pourvu qu’elle ait été rigoureusement construite, constitue un atout 
essentiel pour la compréhension d’une culture étrangère. (Porcher, 1986, p. 31). 
                                                                                
Se pretende con esta propuesta que el alumno desarrolle prácticas y saberes 
relacionados con la lengua-cultura meta y que modifique sus actitudes hacia el Otro, lo cual se 
logrará si consigue relativizar su punto de vista cultural. El objetivo de este proceso es la 
transformación del aprendiz en un Intermediario Cultural, característica fundamental del 
Hablante Intercultural, capaz de manejar la relación entre los dos mundos culturales. Por ello, 
el aprendizaje de una lengua extranjera: 
 
must mean learning to take on a new social status, that of representative of one´s 
country of origin […], that of newcomer to a community whose conventions and rituals 
he will have to learn, and that of cultural intermediary (intercultural speaker) between 
the communities with which he is connected. (Byram y Zarate, 1997, p. 11). 
                                                           
Esto implica saber explicar lo diferente y aceptarlo, además de ser capaz de 
desenvolverse y comunicarse con éxito en cualquier tipo de situación dentro de la nueva 
sociedad. Su modelo (Byram, 1989, pp. 136-147; Byram y Zarate, 1997, pp. 13-28) relaciona 
aspectos cognitivos y afectivos identificando cuatro dimensiones relacionadas con la 
capacidad personal del aprendiz de desarrollar la competencia intercultural: saber ser o las 
creencias, las motivaciones, las actitudes y la disposición personal para que se produzca un 
cambio en ellas; saberes o el conocimiento sociocultural y del mundo, que se puede ver 
modificado por el aprendizaje de una lengua y por la concepción de la realidad que la nueva 
cultura pueda tener; saber aprender o la capacidad para llevar a cabo satisfactoriamente el 
aprendizaje y, por último, saber hacer o el desarrollo de destrezas para comportarse de forma 
adecuada y para relacionar su cultura con otras. 
Para completar su propuesta, Byram (1989, pp. 144-146) aboga por la experiencia 
cultural directa
52
 para lo cual los aprendices deberían estar preparados para lo que se van a 
encontrar, es decir, deberían ser conscientes de que una lengua no sólo es un fenómeno 
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 Otros autores como Scheu (1996b, pp. 220-223) consideran también importante conocer de primera mano la 
realidad cultural extranjera para el perfeccionamiento lingüístico, para su investigación y para activar las  
actitudes positivas hacia ella. 
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verbal, aunque la realidad de la práctica docente indica que lo lingüístico suele ser la base de 
la enseñanza de idiomas. Considera que el alumno ha de convertirse en etnógrafo durante el 
periodo que dure su estancia en el país de la lengua meta pues, de este modo, obtendrá 
importantes significados para el desarrollo de su competencia intercultural. Los estudiantes se 
convierten en : 
 
observateurs participants, il se donner pour objectif à la fois d’y participer, de la vivre 
de l’intérieur, et de l’observer de la comprendre de l’extérieur. Toute autre perspective 
serait dénuée de sens, puisqu’elle laisserait les apprenants solidement implantés dans 
leur propre culture; ainsi, ils jugeraient la culture étrangère selon des critères 
inappropriés […]. En outre, une partie de la contribution de l’apprentissage des langues 
à l’éducation personnelle des apprenants consiste à leur proposer un regard sur leur 
propre langue et leur propre culture, un point de vue d’où ils peuvent contempler leur 
expérience et leur identité d’êtres sociaux, et par ce contact avec une autre culture, 
relativiser et contextualiser la leur. (Byram, 1992, pp. 74-75). 
 
Sin embargo, podemos decir que la propuesta del autor inglés choca con la realidad de 
las aulas pues, en la actividad docente diaria, no se desarrollan técnicas que guíen a los 
alumnos y profesores en la investigación etnográfica
53
, entre otros factores, porque estos 
últimos no están formados en esta clase de aproximación para acercarse a la realidad, porque 
no tienen preparación en disciplinas que formarían parte de las Ciencias Sociales, porque su 
experiencia personal en la otra cultura puede ser escasa o incompleta y porque no siempre es 
posible realizar estancias más o menos prolongadas en el país de la lengua meta. Coronado 
(1999, p. 97) afirma que el trabajo etnográfico es ideal para aprendices avanzados aunque 
reconoce que, a pesar de que su nivel de lengua es elevado, no tienen nociones teóricas 
etnográficas puesto que no se instruye a los alumnos en esa clase de procedimientos.  
Tampoco se promociona la auto y la hetero-reflexión, en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, que impulse a los alumnos a querer conocer más profundamente los propios y 
ajenos significados culturales, por lo que se siguen ofreciendo las mismas informaciones 
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 Geertz (1978, p. 26) considera que el trabajo etnográfico debe basarse en una Descripción Densa de naturaleza 
microscópica que permita interpretar y describir el fenómeno cultural detallada y profundamente. Esto debería 
llevar a los estudiantes a adquirir un repertorio de modelos culturales y obtener una visión del Otro desde dentro. 
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tópicas y cerradas acerca de los demás. Además, las estancias en el país de la lengua que se 
aprende no implican automáticamente modificaciones en la actitud y en los preconceptos que 
se tienen acerca del mismo y de sus gentes sino que, en ocasiones, salen reforzados. Así, lo 
comentan Keller (1991, p. 131), Salom (2008, pp. 561-563), Coronado (1999, p. 97) o 
Estévez (1994, pp. 16-17), quien tras realizar un seguimiento de alumnos alemanes que 
realizaron una estancia en España de aproximadamente un año, afirma que si bien los 
preconceptos no se eliminan completamente, sí se produce una modificación de los mismos 
aunque su esencia permanece: 
 
Comprobamos cómo la tendencia a acentuar la ausencia en nuestra cultura de valores 
esenciales de la suya, se matizaba y modulaba por la información recibida durante la 
larga permanencia, pero sin afectarla sustancialmente. […]. De esta forma, por ejemplo, 
ya no se afirmaba que en Madrid no se trabaja –puesto que han podido comprobar que 
se trabaja duro-, pero se dirá que se trabaja mal, de forma poco efectiva, desorganizada, 
etc. (1994, pp. 16-17). 
 
Un aspecto que consideramos importante destacar tiene que ver con el uso o no de la 
lengua materna para acercarse a la cultura meta. Byram (1989, p. 138) considera que hay dos 
modos de aproximarse a esta: una sería empleando la lengua materna para analizar los 
significados culturales en comparación con los suyos propios y en la otra, se emplearía la 
lengua meta como objeto de estudio y como medio de aprendizaje para apoyar la 
socialización de los alumnos a través de la experiencia directa. Ambas posibilidades deben ser 
combinadas porque lo que se pretende es modificar el conocimiento monocultural y superar la 
llamada competencia turista, que han ofrecido y todavía ofrecen las prácticas educativas 
actuales en relación a la enseñanza cultural, para desarrollar una conciencia y una 
competencia intercultural. Scheu (1996b, p. 219) pone objeciones al uso de la lengua materna 
porque considera que la presencia de esta en la enseñanza de un idioma extranjero debería ser 
mínima y sólo la admitiría en un nivel inicial para ciertas aclaraciones que redundasen en una 
mejor comprensión por parte de los alumnos. Este autor también pone objeciones a la 
comparación entre lenguas porque considera que puede haber el peligro de emplear el método 
tradicional de Gramática-Traducción. Afirma que el alumno debe habituarse a pensar en la 
lengua meta y no a traducir desde la materna. Sólo lo admitiría cuando se expresen 
El contenido cultural en el proceso de enseñanza-aprendizaje 




connotaciones culturales diferentes en ambas lenguas. Para él, el estudio comparativo 
redundaría en la no de adquisición práctica de la lengua extranjera y en la falta de 
entendimiento cultural.   
Pensamos que se puede recurrir al uso de la lengua materna que serviría para la 
comparación de los dos universos culturales en los primeros estadios de enseñanza, en donde 
el bajo nivel lingüístico de los alumnos puede ser un problema a la hora de expresarse y de 
entender. Es evidente que cuanto más limitado sea aquel, más dificultades habrá de 
comprensión, aunque esto no debe significar que la información que se aporte sea tan 
simplificada que se lleguen a formular generalizaciones con respecto a la cultura meta. 
También estaría justificado el uso de la lengua meta en niveles superiores si la complejidad o 
las características del tema a tratar no están en consonancia con las capacidades 
comunicativas del estudiante
54
 debido a su falta de conocimientos léxicos, de habilidad 
estratégica, discursiva, etc. Creemos que debe haber flexibilidad en relación al uso de la 
lengua meta, y no debe ser una norma inquebrantable, puesto que se pueden dar situaciones 
en las que el alumno se sienta inseguro e incómodo a la hora de utilizarla o no es capaz de 
expresarse como desearía. La lengua materna sería una ayuda tanto para clarificar 
manifestaciones, realidades culturales o conceptos demasiado complicados que pueden ser un 
obstáculo para la comprensión. Estamos, por ello, de acuerdo con Zarate cuando dice que: “le 
recours à la langue maternelle, lorsqu’il est posible, ne peut être banni de la classe de langue 
étrangère s’il permet une analyse nourrie et nuancée” (1986, p. 141). 
No consideramos que esta sea una situación negativa puesto que el entendimiento de la 
cultura extranjera es independiente de las capacidades lingüísticas que cada individuo posee. 
Creemos que, al igual que Porcher (1986, p. 44), la competencia cultural no implica de 
manera obligatoria una equivalencia lingüística. Se puede conocer una cultura sin saber su 
lengua o sin poseer un completo dominio de la misma pero no se puede aprender un idioma 
sin su cultura, pues ambos son inseparables y el estudio de la segunda es necesario para el 
aprendizaje de la primera y para ser competente comunicativamente, aunque bien es cierto 
que la enseñanza de idiomas ha favorecido durante décadas la adquisición del componente 
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 De la misma opinión es Beacco (2000, pp. 45-47). 
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gramatical. Las consecuencias de este tipo de práctica provocan que tener un alto grado de 
nivel lingüístico, no significa poseer un similar dominio cultural. 
Lo que parecen ignorar los autores que abogan por el uso casi exclusivo de la lengua 
meta, en el fondo, es al propio aprendiz y sus capacidades para la adquisición de un idioma y 
en relación a las propuestas de enseñanza intercultural, estas parecen dirigirse hacia un 
estudiante ideal cuando en el aula los profesores se van a encontrar con una diversidad de 
ritmos y de culturas de aprendizaje que es preciso tener en cuenta a la hora de la actuación 
docente. Por otro lado, en el tratamiento de la cultura en la enseñanza de idiomas enfocada 
desde un punto de vista intercultural se produce una mayor atención a las actitudes de los 
alumnos que a la adquisición de conocimientos en sí mismos y, en este sentido, estamos de 
acuerdo con Scheu (1996b, p. 219) cuando dice que la integración de lo cultural no implica 
que se deban desatender los objetivos lingüísticos. Este autor (1996b, 219-221) modifica el 
modelo de Michael Byram (1989,136-147) en tres de los cuatro aspectos básicos del mismo y 
propone que en el Aprendizaje Lingüístico se atienda a las discrepancias lingüísticas al 
transmitir significados culturales. Cambia Conciencia Lingüística por Interdependencia 
Lingüística y Cultural, pues se debe hacer consciente a los aprendices de la relación entre la 
lengua y la cultura y, por último, la Conciencia Cultural supone comparar las dos culturas 
siempre en la lengua extranjera.   
Los modelos que hemos visto en este trabajo presentan diferentes estrategias para llevar 
a cabo en el aula un aprendizaje y un tratamiento intercultural del componente cultural. Todas 
ellas parten de una base común caracterizada por la integración del aprendizaje lingüístico y 
cultural, que ayude a una comunicación eficaz, y por la comparación, aunque se corre el 
riesgo de que en la práctica el contraste se resuma a unos cuantos aspectos diferenciales. El 
objetivo es conseguir desarrollar la capacidad reflexiva y comprensiva hacia el Otro por 
medio de la modificación de las actitudes. Sin embargo, varios son los obstáculos que los 
docentes se pueden encontrar a la hora de su práctica didáctica diaria, pues esta parece poner 
énfasis en la corrección gramatical o en la fluidez, al dejar de lado cualquier clase de reflexión 
que lleve al alumno a adquirir una conciencia lingüístico-cultural que, por una parte, le haga 
ver que las similitudes y las diferencias que pueda haber entre las dos lenguas son un reflejo 
y, a la vez, una parte del universo cultural de cada comunidad y, por otra, le ayude a cambiar 
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su actitud y sus preconceptos hacia lo ajeno. Si a esto se le añade que los aprendices tienen 
una corta edad, entender al Otro no es nada sencillo porque ellos mismos aún tienen que 
seguir adquiriendo nuevos conocimientos de su propia cultura
55
. Además, el enfoque 
intercultural atiende a las relaciones entre la cultura del alumno y la meta pero no tiene en 
cuenta la complejidad plurilingüe y pluricultural existente en la mayoría de los países
56
. 
La práctica diaria en el aula está lejos de ser intercultural, al igual que la adquisición de 
esta clase de competencia por parte de de los alumnos, por causas como la falta o la 
inadecuada formación de los docentes para poner en marcha estrategias que ayuden a 
desarrollar dicha competencia. Esto provoca que obvien la dimensión cultural de la lengua y 
se centren en la parte lingüística o que atiendan más a la adquisición de conocimientos sobre 
el Otro, sobre todo de carácter informativo, que a las actitudes de los estudiantes. Así lo 
afirman Lorenzo (2002, p. 540), Spychala (2008, p. 579), para quien los estudiantes pueden 
llegar a alcanzar una conciencia cultural pero no una capacidad intercultural, y Kordes (1991, 
pp. 302-305), que realizó un estudio con aprendices alemanes de francés y llegó a la 
conclusión de que el desarrollo de dicha competencia no va en consonancia con el de la 
lingüística. El resultado de su investigación reveló que más de un tercio de los estudiantes 
permaneció en un nivel monocultural, sólo con dificultades los demás avanzaron hacia un 
nivel intercultural intermedio y, exclusivamente, una mínima minoría alcanzó un estadio 
transcultural.  
En relación a este tratamiento del componente cultural desde un enfoque intercultural, la 
cuestión ahora es considerar de qué manera esto aparece o debería aparecer en los manuales. 
Llama la atención que esa clase de enseñanza no se ve reflejada en los libros de texto, a pesar 
de la importancia adquirida en la actualidad, por lo que desempeñan una función muy 
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 Precisamente la falta de entendimiento de la propia cultura es uno de los problemas que Scheu (1996ª, p. 38) 
apunta como influyentes en la falta de tolerancia hacia las diferencias y, por tanto, del entendimiento cultural. 
Para este autor, la adquisición de una conciencia cultural pasa por que el alumno acepte la relatividad y, a la vez, 
la validez de las culturas. 
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 Risager (2001b, 243-251) considera que se trata de un enfoque poco eficaz, aunque el más vigente 
actualmente, puesto que no tiene en cuenta la realidad multicultural de las sociedades actuales. Más allá de la 
relación de comprensión mutua, esta autora sitúa la transculturalidad que es el fruto de las complejas relaciones 
que se producen en el día a día, caracterizadas por el mestizaje de lenguas y culturas. Afirma la autora que la 
enseñanza de lenguas extranjeras desde una perspectiva multicultural es muy marginal, mientras que la 
transcultural empieza a surgir poco a poco. 
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limitada en ese sentido. El profesor debería examinar, en primer lugar, la imagen que en los 
libros se ofrece del país de la lengua y la cultura meta y, en segundo lugar, si se proponen 
ejercicios de carácter reflexivo sobre las dos culturas. Se puede decir que la mayoría de las 
actividades propuestas encaminadas hacia la sensibilidad cultural se reducen a dos grupos: 
aquellas que tienen como objetivo romper los estereotipos y concienciar sobre los prejuicios 
acerca de la cultura meta y las que introducen un nuevo tema sociocultural (Galindo, 2005, p. 
438). En este último caso, no se suele pedir ningún tipo de reflexión a los alumnos, por lo que 
esta clase de ejercicios se queda en una simple anécdota sin mayor importancia. Por otro lado, 
las limitaciones del material de enseñanza también tienen que ver con la delimitación de la 
información relacionada con la cultura estándar, pues es muy poco frecuente que se muestran 
las diferentes subculturas existentes dentro de una comunidad, cuyos valores y significados 
también convendría analizar. 
 A continuación, recogemos las conclusiones de Lorenzo (2002, p. 540), tras analizar 
libros de español como lengua extranjera, quien afirma que a la mayoría de ellos no se les 
puede catalogar como interculturales ya que se presentan desde un punto de vista 
monocultural. Para que fueran calificados como tales, tendrían que incluir referencias y 
actividades en las que se trabajasen las dos culturas, además de ofrecer elementos para la 
reflexión, la comparación y la comprensión de ambas, actividades que siguen siendo muy 
minoritarias o inexistentes en la mayor parte de los manuales de lenguas extranjeras. En este 
proceso no habría que olvidarse de la parte afectiva del alumno, esencial para que esté 
motivado en el descubrimiento del Otro y para que consiga modificar sus ideas previas y 
logre comprenderlo, dejando a un lado prejuicios y el etnocentrismo
57
.   
Por último, Gil (2012, pp. 604-605, 635, 639) comenta que los libros que evaluó estaban 
enfocados desde una perspectiva formativa e intercultural, aunque de una manera parcial, al 
incluir actividades para fomentar actitudes positivas hacia el Otro. Sin embargo, no 
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 Considera la autora (2002, p. 545) que Conexión, publicado en 2001 por Cambridge University Press, es el 
único método, en este caso dirigido a estudiantes brasileños, propiamente intercultural. Rodríguez (2004b, pp. 
251-268), tras analizar varios manuales de español para italianos, concluyó que ninguno de ellos trabaja la 
competencia intercultural, sólo en algún caso aislado encontró algún ejercicio de reflexión entre las dos culturas. 
Spychala (2008, p. 584) afirma que los manuales de español para alumnos polacos que examinó no ayudan a la 
adquisición de la competencia intercultural, ni estimulan la comparación entre las culturas. 
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promovían la comparación entre la cultura materna y la meta o la reflexión acerca de los 
estereotipos, como tampoco favorecían el desarrollo del papel de mediadores culturales de los 
alumnos. Finalmente nos hacemos eco de las palabras escritas hace más de una década por 
Areizaga, pues consideramos que son totalmente actuales, relativas al enfoque y a la presencia 
tan incierta de lo cultural que hemos descrito en las páginas anteriores: “a pesar de todo lo que 
se ha escrito y se ha discutido sobre el mejor enfoque para incorporar la enseñanza de la 
cultura en la clase de L2, parece que todas las propuestas de integración y para un tratamiento 
suficiente y adecuado no se llevan a cabo en la práctica” (1995, p. 163). 
 
2.2.6 Cómo evaluar el componente cultural. 
La evaluación forma parte del proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua y 
consiste en comprobar el nivel y el progreso del alumno en relación a unos objetivos (Porcher, 
2004, p. 14). Evaluar los contenidos y la competencia cultural en las asignaturas de la lengua 
extranjera no es una tarea fácil, es como “retener agua entre las manos intentando que no 
escape. En efecto enseñar y evaluar el aprendizaje de una cultura parece algo demasiado 
huidizo e inaprehensible” (Salom, 2008, p. 559). Algunos inconvenientes existentes que 
impiden que aquella se llegue a realizar son: el poco tratamiento que se le da en las aulas, la 
no obligación de evaluar esta clase de contenido
58
 puesto que no se ve como una prioridad, la 
obsesión por los resultados finales en detrimento del proceso educativo y del aprendizaje 
significativo, las dudas sobre el tipo de prueba o actividades a realizar, cómo evaluar 
conjuntamente lengua y cultura, cómo evaluar la conciencia y la competencia intercultural, 
sobre qué material oral, escrito o audiovisual y qué características deberían poseer para que el 
alumno demuestre su grado de competencia,  etc. En definitiva, no existe una teoría que guíe 
en la evaluación de los contenidos culturales y en su asimilación, por lo que ha sido y es 
excluida de toda valoración (Gago, E., 2008, p. 265). 
Incluso si se toma como base el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 
los problemas no desaparecen. En él se recoge el concepto de evaluación y se utiliza “con el 
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 Esta falta de evaluación de la dimensión cultural es una de las razones que adujeron los profesores de lenguas 
extranjeras, en un informe de la Inspección General de Educación en Francia en el año 1996, para justificar su 
escaso tratamiento (Madricardo, 2001, p. 328). 
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sentido concreto de valoración del grado de dominio lingüístico que tiene el usuario” 
(Consejo de Europa, 2002, p. 177), pues pretende atender a las necesidades de interacción 
comunicativa y, por este motivo, propone que a la hora de evaluar se tengan en cuenta los 
componentes lingüístico, pragmático y sociocultural. Sin embargo, existe un predominio 
evidente del primero con respecto a los otros dos ya que la evaluación gira en torno a cuatro 
ejes correspondientes a las cuatro destrezas (escrita, oral, lectora y auditiva) recogidas en el 
MCERL que, además, establece niveles de dominio para cada una de ellas.  
Es indudable que en la valoración de los conocimientos de los alumnos que cursan 
lenguas extranjeras, incluso teniendo en cuenta las premisas de la enseñanza comunicativa de 
idiomas, sigue primando lo lingüístico porque los docentes suelen centrarse en la gramática y 
en el vocabulario, dejando de lado la interacción oral o las estrategias comunicativas. A este 
problema, hay que añadirle el de la dificultad de proponer situaciones de interacción 
contextualizadas creíbles y verosímiles en las que se pueda observar, de manera objetiva, el 
nivel de competencia comunicativa de los alumnos por medio del análisis de su actuación y 
de su adecuación al contexto. Para ello, habría que tener en cuenta los otros componentes de 
dicha competencia como el pragmático, el sociolingüístico, el sociocultural, el estratégico, 
etc.  
Por otro lado, en numerosas ocasiones se produce una falta de evaluación de lo oral en 
instituciones de enseñanza secundaria o superior debido a factores como la falta de tiempo o 
el número elevado de alumnos, por lo que la evaluación queda reducida a “una prueba formal 
de gramática y léxico, que en realidad es innecesaria, ya que lo que se pretende no es el 
dominio en sí de los recursos lingüísticos sino la capacidad de utilizarlos para comunicarse” 
(Fernández, 2007, p. 10). Normalmente, las pruebas de expresión escrita y comprensión 
lectora suelen también estar al servicio de lo lingüístico porque suelen tener como finalidad 
testar la adquisición de esta clase de conocimientos. 
Hoy en día se defiende la necesidad de que cultura debe ser introducida y valorada en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de un idioma. Sin embargo, pocas son las propuestas 
concretas que establecen un modelo por el que guiarse a la hora de la evaluación. La mayor 
parte de las que hemos encontrado son muy generales y no resuelven los problemas que se 
presentan en el día a día de la actividad profesional. Este es el caso de Knox (1986, pp. 97-99) 
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que aboga por la evaluación de los conocimientos culturales y del grado de competencia 
cultural en cualquier nivel de enseñanza de idiomas. Para ello, hay que incluir materias 
relacionadas con la historia, con instituciones, con el comportamiento y las relaciones 
interpersonales, con el sistema simbólico y la visión del mundo, con las prácticas diarias, etc. 
Sin embargo, la cuestión que se plantea aquí es cómo llevar a cabo esto con éxito en relación 
con la lengua y qué factores tener en cuenta para medir el grado de conocimientos y de 
competencia.  
Byram y Zarate (1997, pp. 12-13) proponen una serie de parámetros para evaluar la 
competencia sociocultural que tendría que ser lo más similar posible a las situaciones que se 
dan fuera del contexto escolar como, por ejemplo, en entrevistas de trabajo o en 
conversaciones con nativos y no nativos. También debería integrar experiencias de contacto y 
la modificación de las actitudes iniciales del aprendiz. Si se quiere aplicar esta propuesta, hay 
que tener en cuenta algunos aspectos como: la dificultad de crear situaciones creíbles en el 
aula que dejen libertad al alumno para que sea creativo y actúe como lo haría en un contexto 
comunicativo real, el estrés que provoca ser evaluado de manera explícita, los problemas de 
evaluar actitudes o de incorporar vivencias personales, sobre todo, cuando la enseñanza no se 
produce en el país de la lengua meta, etc. 
Existen múltiples formas de evaluar
59
 como las que presenta el MCERL (Consejo de 
Europa 2002, pp. 183-193), en el que se describen trece tipos diferentes, presentados por 
pares alternativos
60
, de los que vamos sólo a describir someramente la evaluación formativa y 
la sumativa centradas en el componente cultural. Si bien la primera encajaría dentro de los 
presupuestos de la enseñanza de idiomas enfocada desde un punto de vista formativo e 
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 No pretendemos realizar un estudio de cada una de ellas ni de la evaluación, en sentido general, de la 
enseñanza de idiomas. Nuestra intención es sólo mostrar las dificultades que se presentan a la hora de evaluar el 
componente y la competencia cultural. 
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 Las maneras de evaluar serían las siguientes: Evaluación del aprovechamiento/ Evaluación del dominio, Con 
referencia a la norma (RN)/ Con referencia a un criterio (RC), Maestría RC/ Continuum RC, Evaluación 
continua/ Evaluación en un momento concreto, Evaluación formativa/ Evaluación sumativa, Evaluación directa/ 
Evaluación indirecta, Evaluación de la actuación/ Evaluación de los conocimientos, Evaluación subjetiva/ 
Evaluación objetiva, Valoración mediante lista de control/ Valoración mediante escala, Impresión/ Valoración 
guiada, Evaluación global/ Evaluación analítica, Evaluación en serie/ Evaluación por categorías y Evaluación 
realizada por otras personas/ Autoevaluación. 
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intercultural, la segunda es la práctica más corriente hoy en día en los diferentes niveles de 
estudios.  
La evaluación sumativa está relacionada con la valoración del grado de adquisición de 
contenidos por medio de pruebas realizadas después de cada unidad o al acabar el curso. Se 
entiende como medición para cuantificar “aciertos y errores con el fin de adjudicar 
calificaciones, establecer un nivel de conocimientos o acreditar una habilidad o 
conocimiento” (Álvarez, 2006, p. 142). Es esta la más frecuente y con ella se obtiene una nota 
final que juzga el nivel de aprovechamiento del curso. Si nos centramos en el componente 
cultural, este solo es valuado en aquellas instituciones, como las de la enseñanza superior
61
, 
en las que se produce una separación entre lengua y cultura debido a la existencia de 
asignaturas independientes. En estos casos, las pruebas evaluativas suelen centrarse en la 
comprobación de informaciones que versan sobre la cultura meta, principalmente, sobre 
aquellas relacionadas con las manifestaciones pertenecientes a los saberes legitimados. En 
general, se excluye la evaluación de la cultura a secas o esencial y de la Kultura, así como el 
análisis de la competencia de los alumnos y de su percepción del otro. Las pruebas más 
frecuentes suelen ser en forma de cuestionario o de preguntas acerca de un texto, 
principalmente, de carácter informativo. De esta manera, no se muestra realmente lo que el 
alumno ha adquirido o comprendido porque: 
 
raras veces una evaluación atomizada a través de exámenes y controles aislados y 
puntuales muestra la madurez de conocimientos alcanzada por el alumnado. El 
problema de este tipo atomizado de evaluación consiste en que el alumnado sabe que 
sólo tiene que implicarse en el proceso educativo con una serie más o menos amplia de 
conocimientos antes de la sesión de evaluación para la cual sólo tiene que hacer un 
esfuerzo memorístico, tratando de retener la mayor cantidad de conocimientos posibles 
en un tiempo limitado. (Medina, 2009, p. 182). 
                                                 
La evaluación formativa se entiende como: “interpretar y valorar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje a partir de la información obtenida a lo largo del curso, y esta 
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 En la enseñanza secundaria, la inexistencia de disciplinas culturales de los idiomas que se ofertan tiene como 
consecuencia que no existe ninguna clase de evaluación del componente cultural.  
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información se obtiene de cualquier actividad en la que participe el alumno […]” (Álvarez, 
2006, p. 142). Se inicia con una evaluación inicial de diagnóstico que se realiza al introducir 
nuevos contenidos por medio de actividades que permitan observar al profesor qué imagen 
tienen los alumnos de la cultura meta, qué relación mantiene con esta, qué clase de ideas y 
conocimientos previos poseen los estudiantes acerca de la misma y qué carencias o lagunas se 
detectan para poder solventarlas de la mejor forma posible para, de este modo, desarrollar y 
adaptar el contenido a las necesidades de la clase. Suele hacerse al inicio de un nuevo curso 
de idiomas por medio de una lluvia de ideas o de cuestionarios que sirven para que el alumno 
comente lo que conoce de la cultura cuya lengua está estudiando. Normalmente, esta clase de 
ejercicios no se utilizan para valorar la actitud del aprendiz ni su comprensión hacia el Otro, 
sino que se caracterizan por la superficialidad porque raramente se va más allá de una 
enumeración de datos acerca de lo que se piensa que se sabe de aquel. La evaluación 
formativa debe incluirse en el proceso de enseñanza-aprendizaje e implica: 
 
una observación constante y sistemática de cada uno de los estudiantes, por medio de 
instrumentos de evaluación tales como el diario del profesor, el diario del estudiante, el 
análisis de las tareas del estudiante, guías de observación, pruebas y escalas de 
valoración… Esta evaluación formativa se beneficia de la coevaluación y al 
autoevaluación, haciendo que el estudiante, […] se responsabilice de su aprendizaje y se 
prepare para un aprendizaje autónomo a lo largo de la vida. (Montes, 2005, p. 161). 
 
Se alienta al alumno a desarrollar su autonomía y su capacidad para mejorar y para 
reflexionar acerca de su aprendizaje en general y, en el ámbito concreto de lo cultural, de su 
actitud ante el Otro. Este tipo de evaluación permite analizar la relación que establece el 
aprendiz con la cultura meta observando si su toma de conciencia con respecto a aquel, su 
percepción, sus ideas o sus interpretaciones son apropiadas. En este caso se pueden valorar los 
conocimientos, la comprensión o la capacidad de comparación y reflexión acerca de los dos 
universos culturales aunque, desgraciadamente, suele confundirse con la obtención exclusiva 
de saberes sobre la cultura extranjera. Salom (2008, p. 560) considera que esta evaluación es 
la más adecuada para valorar el nivel de conciencia intercultural, pues impulsa la 
autoreflexión de los alumnos y permite al profesor situarlos “ante una radiografía de su 
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propio imaginario (más o menos consciente) sobre la segunda lengua y podemos someterlo en 
el aula a un proceso de cuestionamiento y contraste” (2008, p. 560). 
En definitiva, se trata de una evaluación global y continua, que no excluye la sumativa, 
pues tiene en cuenta “el grado de desarrollo de la competencia comunicativa lingüística […], 
la interiorización de los recursos formales, el acercamiento a la sociedad y cultura del idioma, 
la motivación, el desarrollo de estrategias e incluso la preparación y participación activa en 
clase” (Fernández, 2007, p. 6). La co-evaluación profesor-alumno y la autoevaluación estarían 
incluidas también porque son un instrumento de refuerzo del aprendizaje y ayudan al alumno 
a tomar conciencia de sus avances. Sus resultados le sirven al profesor para comprobar si los 
objetivos marcados desde el principio se están consiguiendo, si el alumno está respondiendo 
bien a las estrategias propuestas, si existen deficiencias o problemas en ese proceso educativo 
para poder subsanarlos, etc. El uso y desarrollo del portafolio complementaría a la evaluación 
dado que en él se insertarían todos aquellos materiales que el aprendiz ha trabajado y sobre 
los que ha reflexionado. Corros (2008, p. 236) resalta la importancia de la autoevaluación en 
la enseñanza de lenguas extranjeras y propone el uso de diarios de aprendizaje, sobre todo en 
contextos de inmersión lingüística, porque ayudarían a la mejora de la competencia cultural y 
de la sensibilidad intercultural. En ellos, el alumno escribe sus vivencias dentro y fuera del 
aula, las comenta y expone sus opiniones mientras el profesor se sirve de ellos para obtener 
información acerca de la manera como está asimilando el aprendiz el proceso educativo. 
Medina (2009, pp. 182-206) presenta un modelo en el que implica a profesor y a 
alumno, en el que se valora la adecuación de los materiales, las actividades, la labor del 
docente, la participación de los estudiantes, el comportamiento individual, las estrategias de 
aprendizaje, el esfuerzo, etc. La propuesta parte de un diagnóstico inicial y continúa, por 
medio de actividades en las que se mezclan lo lingüístico y lo cultural, con el desarrollo de 
hábitos reflexivos y críticos entre los que se incluye la autoevaluación. La autora formula una 
serie de criterios que todo docente debería tener presente a la hora de evaluar y que serían: el 
grado de adquisición de saberes lingüísticos y culturales, de implicación de los alumnos en el 
proceso educativo, su capacidad de respuesta a la discusión en grupo, el respeto al tomar la 
palabra, el grado de cortesía, el desarrollo de actitudes, el trabajo sistemático fuera de la clase, 
la madurez en la realización de las tareas de clase, en la práctica de habilidades, en el 
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planteamiento de propuestas, etc. Asimismo, establece una escala de valoración de 
conocimientos en la que integra el componente lingüístico y el cultural para los que fija, 
además, una serie de parámetros que habría que analizar. El primero engloba la comprensión 
auditiva, el uso de la lengua, la comprensión de lectura, la oral y la escrita mientras que el 
segundo, los saberes culturales, la iniciativa, la actitud, la cooperación, el desarrollo personal 
y la asistencia a las aulas.  
Para obtener una evaluación positiva en la compresión y expresión cultural habría que 
superar el 70% de una serie de veintiséis exigencias, entre las que se incluyen: entender los 
esquemas culturales propios y asimilar la existencia de otros diferentes, conocer y producir 
comportamientos apropiados al contexto, mostrar un desarrollo personal a nivel de 
conocimientos culturales y lingüísticos y en el ejercicio de la tolerancia y la empatía dentro de 
la comunidad de la clase, emitir juicios de valor constructivos sobre actuaciones culturales e 
individuales pasadas y proponer actuaciones preventivas con respecto al futuro, conocer y 
producir gestos y expresiones apropiadas al contexto, saber respetar el espacio corporal o 
reconocer el registro (formal o informal) de un texto escrito u oral. Por último, elabora una 
hoja de evaluación de la comprensión y expresión cultural con el objetivo de que el profesor 
valore al alumno basándose en tres dimensiones: 
 
 Formación, dentro de la que se valorarían aspectos relacionados con la vida cotidiana, 
condiciones de vida, valores, creencias, actitudes,  referentes, etc. 
 Social, que abarcaría las relaciones personales, el lenguaje corporal, las convenciones, 
los rituales y lo socio-afectivo. 
 Tiempo, que incluiría la evolución, la adaptación y el cambio. 
 
No se pretende comprobar cuantitativamente los conocimientos aprendidos o si se han 
superados los objetivos propuestos, sino que el acento se pone en el proceso de aprendizaje 
gracias a lo cual se establece un seguimiento del alumno para observar su evolución y, 
asimismo, de la actividad docente de manera a solventar problemas que vayan surgiendo a 
través del análisis y de la reflexión de los datos obtenidos a lo largo del curso, los cuales 
permitirán al profesor tomar decisiones sobre su práctica diaria.  
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Esta propuesta tiene en cuenta los saberes culturales pero, sobre todo, atiende a la 
modificación de las actitudes iniciales hacia el proceso educativo y hacia la otra cultura, al 
desarrollo prácticas adecuadas al contexto o a la capacidad reflexiva y comprensiva hacia lo 
propio y lo ajeno. En esta misma línea, A. B. García (2009, pp. 501-502) afirma que no tiene 
una respuesta a cómo evaluar los cambios de actitud y el desarrollo de la competencia 
intercultural en los alumnos pero apunta una serie de valores que podrían formar parte de la 
evaluación como: concepción global del mundo, descenso del autoritarismo y del 
etnocentrismo, capacidad de diálogo y para negociar, relativizar, analizar y resolver 
conflictos, desarrollo de la sensibilidad social, etc. Todo ello forma parte de la dimensión 
conductual y la afectiva que es, sin duda, lo más difícil de evaluar como constatan Denis y 
Montserrat (2002, pp. 29-30), quienes enumeran una serie de obstáculos que se presentan en 
el momento de la evaluación, entre los que destacamos: la relación entre lo que el alumno dice 
y lo que realmente piensa y siente; la constatación de que no se valúan las actitudes, sino sus 
manifestaciones o el problema ético que surge al intentar valorar aquellas que están 
relacionadas directamente con las vivencias y experiencias personales de los individuos, por 
lo que juzgar todo ello de manera objetiva es muy difícil. 
La puesta en práctica de esta evaluación formativa requiere un cambio de mentalidad en 
los profesionales de la enseñanza de lenguas extranjeras que deben estar informados y 
formados para modificar su actividad docente centrada, en términos generales, en la 
exposición de conocimientos de carácter lingüístico. Además, el proceso de enseñanza desde 
una perspectiva formativa, dentro de la cual se incluye esta clase de evaluación, exige un gran 
esfuerzo al profesor que debe observar e implicarse en el aprendizaje de cada uno de sus 
aprendices de manera constante y muy cercana. Llevar a cabo esta tarea no es nada fácil si el 
docente tiene a su cargo un número elevado de alumnos, por lo que realizar un seguimiento 
para observar el progreso de todos ellos de manera continua es muy complicado. A esto 
habría que sumarle que motivar al estudiante y conseguir que se involucre y participe 
activamente en dicho proceso puede llegar a ser una tarea ardua y desalentadora, sobre todo, 
ante aprendices habituados a una enseñanza en la que mantienen un papel pasivo, que suele 
ser lo más habitual. Por ello, podemos decir que en numerosas ocasiones los profesores de 
lenguas se ven desbordados no sólo por la falta de preparación de esta clase de instrucción y 
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todo lo que ella conlleva, sino también porque la realidad de su práctica diaria hace que tenga 
a su cargo un número demasiado elevado de estudiantes que hace poco viable realizar este 
tipo de enseñanza y evaluación.  
Si la valoración formativa se centra en el proceso educativo e incluye la inicial 
diagnóstica dirigida al alumno, la sumativa lo hace en el resultado de aquel
62
. La combinación 
de ambas sería lo más conveniente, tal y como afirma Soriano (2002, pp. 140-142), para quien 
la evaluación debe ser procesual y continua. Lo mismo opina García (1998, p. 378), quien 
considera que la realización de actividades e informes de cada tema tratado, el carácter 
negociador del estudiante, la realización de una prueba final en la que se comenten cuestiones 
relacionadas con la materia estudiada, así como la autoevaluación acerca del proceso de 
aprendizaje, de los conocimientos adquiridos y del nivel de comprensión de la otra cultura son 
componentes esenciales de una correcta evaluación.  
La valoración del componente cultural en el aula de lengua debe tener un carácter 
continuo desde el inicio del curso. Atendiendo a este aspecto, consideramos viable la 
propuesta de E. Gago (2008, pp. 264-269) que propone convertir el aula en un espacio de 
debate social, en el que se produzcan intercambios comunicativos que sirvan para acercarse a 
la realidad social y cultural del Otro y para el intercambio de saberes, puntos de vista o 
reflexiones gracias a la utilización de documentos auténticos. El objetivo último sería el de 
observar la progresión y las actitudes del alumno en relación a su competencia cultural e 
intercultural. Esta clase de actividades son una manera indirecta de evaluar, pues permite al 
profesor sacar conclusiones sin que el alumno se dé cuenta evitando, de este modo, el estrés y 
la tensión que supone la evaluación explícita. Para ello, hay que prestar atención a aspectos 
como la valoración que tiene el aprendiz de la otra cultura, la modificación de su actitud hacia 
esta y hacia los estereotipos, la capacidad de análisis, reflexión y argumentación o su 
conciencia de los errores socioculturales. La autora sugiere una serie de temas
63
 sobre los que 
poder basarse para realizar estas actividades de evaluación, aunque la elección de los mismos 
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  Byram y Zarate (1997, pp. 12-22) proponen una evaluación sumativa para el saber-aprender y el saber-hacer, 
una formativa para los saberes o el conocimiento del sistema de referencia cultural del Otro y esas dos, junto con 
la autoevaluación, para el saber-ser. 
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 Los temas serían: educación, familia, juventud, hombre, mujer, inmigración, ciencia, arte, literatura, español, 
cine, gastronomía, patrimonio, transición y actualidad. 
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dependerá del docente que escogerá aquellos que más se adapten al nivel, a las necesidades o 
a los intereses de los alumnos. Esta propuesta puede ser realizada desde los niveles iniciales, 
en donde puede ser utilizada la lengua materna ante las dificultades de expresión que puedan 
tener los alumnos en la meta. En estos casos, interesa más el grado de competencia cultural 
que el de la lingüística. 
 Esta clase de actividades ofrece muchas posibilidades de explotación en relación a las 
materias que pueden ser tratadas y a la participación del alumno, ya que este se convierte en 
un sujeto activo por medio del trabajo individual o en grupo realizando exposiciones orales, 
debates, proyectos o entrevistas e, igualmente, por medio de su propia autoevaluación. Sin 
embargo, no resulta fácil evaluar lo afectivo y, por este motivo, el profesor deberá sacar sus 
propias conclusiones basándose, más específicamente, en sus observaciones del 
comportamiento de los alumnos y del proceso educativo, a nivel más general. Llevar a cabo la 
enseñanza formativa y esta práctica evaluativa no significa que se produzcan cambios en la 
concepción, comprensión y en la actitud hacia el Otro puesto que es el alumno el que debe 
tomar la decisión de querer modificarlas. Es frecuente que las ideas previas negativas hacia el 
Otro, los prejuicios o los estereotipos se mantengan con independencia del esfuerzo del 
profesor para que sus estudiantes evolucionen favorablemente en la percepción que tienen del 
extranjero. Consideramos que para que esta propuesta sea eficaz y para poder llevar un 
control de todos los alumnos, para observar el progreso experimentado, los cambios de 
actitud, el nivel de competencia cultural e intercultural y su participación en las actividades 
propuestas, el grupo meta que tenga a su cargo el docente no debe ser demasiado numeroso. 
También se puede incluir el componente cultural en las pruebas finales de carácter 
sumativo. Así, por ejemplo, en la expresión oral se podría observar el nivel de competencia 
del alumno a través de su capacidad para actuar eficazmente en la situación comunicativa que 
se le presente y analizar los comentarios que realice acerca de algún aspecto relacionado con 
la otra cultura, comparándola con la suya propia. En la expresión escrita, se podría realizar 
por medio de la redacción de cartas formales o informales u otro tipo de documentos para 
observar la adecuación, de la elaboración de un texto en el que exponga y valore un 
malentendido, una práctica, un problema o un hábito valorándolo y conectándolo con su 
propio universo cultural, etc. En estas pruebas se podrían incluir a la Cultura con Mayúscula, 
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a la cultura a secas y a la Kultura, lo cual daría pie para observar el nivel de adquisición de 
conocimientos y el de la comprensión del Otro. Los textos para la comprensión escrita y para 
la auditiva deberían tratar algún aspecto cultural, sin descuidar el componente lingüístico, e ir 
acompañados de actividades o cuestiones en las que se pueda observar la comprensión de los 
materiales elegidos. Además, habrá que prestar atención a los implícitos culturales presentes 
en ellos y a su interpretación, al igual que al reconocimiento de estereotipos, puesto que no 
siempre el estudiante extranjero accede a su localización, lo cual puede tener como 
consecuencia que el sentido del documento en cuestión no se entienda.  
El proceso de evaluación debe servir para verificar el resultado final del aprendizaje con 
respecto a los objetivos propuestos en cuanto a los saberes o conocimientos declarativos que 
el alumno debería haber adquirido, al saber-hacer o las destrezas y habilidades que aquel 
debería haber desarrollado para poder actuar y comportarse satisfactoriamente, al saber-
aprender o la capacidad de desarrollar estrategias de aprendizaje eficaces para obtener nuevas 
informaciones y prácticas culturales y, por último, al saber-ser o la disposición para modificar 
las actitudes, comprender al Otro y relativizar los propios valores. 
 
2.2.6 El componente cultural en la formación del profesorado. 
Otro aspecto problemático es el que afecta al profesorado de idiomas puesto que hay 
una falta de formación específica relativa a los contenidos y a la metodológica relacionada 
con la adquisición de la competencia cultural. Esto se traduce en dificultades a la hora de 
establecer qué saberes deben ser transmitidos y de qué manera, así como a la forma de instruir 
desde un punto de vista intercultural que debe implicar modificaciones en el modo de enseñar, 
poniendo énfasis en la adquisición de una competencia que permita al alumno conocerse y 
entenderse culturalmente para poder comprender al Otro. Hoy en día, por lo tanto, “además de 
la expectativa actual de que el profesor posea algunos conocimientos sobre la cultura del país 
cuya lengua enseña, ahora se espera que influya también en las actitudes de sus estudiantes” 
(García, A.B., 2009, p. 497). 
 Este proceso debe envolver el desarrollo de estrategias para integrar lengua y cultura, 
que esta se considere en la enseñanza un componente primordial, no algo secundario o 
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anecdótico, y que el profesor
64
 se convierta en mediador para intentar que los alumnos 
cambien sus actitudes hacia lo ajeno por medio de la observación, del análisis, de la reflexión, 
de la compresión y de la empatía. Para conseguir estos objetivos, tan demandados hoy en día 
en la práctica docente, la formación en Didáctica de Lenguas y Culturas debería: 
 
entraîne une prise de conscience de la complexité du rôle d’un enseignant, qui est censé 
non seulement communiquer, transmettre, partager mais aussi faire évoluer les 
perceptions et les représentations des apprenants sur le locuteur de la langue-culture 
cible, l’Autre, l’Étranger. Un enseignant de langue-culture devrait parvenir à développer 
chez ses apprenants une sensibilité envers l’expression artistique et littéraire de la 
culture-cible, devrait engager l’apprenant à la connaissance de la langue-cible en 
l’aidant à y exprimer ses opinions, sa sensibilité, ses sentiments et sa vision du monde 
de même qu’à s’ouvrir à d’autres cosmovisions exprimées dans cette langue. (Mata 
2001, p. 478).             
                              
La poca preparación de los profesores de lenguas extranjeras en relación al componente 
cultural y a su tratamiento en el aula es algo en lo que coinciden numerosos especialistas e 
investigadores. Galbreath (1997, pp. 837-838), por ejemplo, realizó un estudio acerca de la 
enseñanza de la cultura en las clases de portugués en Estados Unidos y concluyó que existía 
una falta de atención de lo que ella llama Deep Culture, es decir, de todos aquellos saberes 
compartidos por parte de los miembros de una comunidad. La escasa atención prestada a esta 
clase de contenido hace que tampoco haya reflexión ni contraste entre las dos culturas que 
están en causa, siendo la falta de tiempo una de las razones que aducen los profesores para su 
mínima presencia en el aula, aunque para la autora tiene más que ver con la poca instrucción 
que tienen estos últimos de la cultura meta y de su tratamiento de manera intercultural. Otra 
investigación acerca de las percepciones de la enseñanza del componente cultural, que 
consideramos adecuado mencionar, fue la llevada a cabo por Sercu, Méndez y Castro (2004, 
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 Para Alario, Guillén y Vez (2002, p. 113), el docente de lenguas extranjeras debe caracterizarse por tener una 
amplia experiencia en el país de la lengua meta, una formación en el análisis discursivo de los implícitos 
culturales o la capacidad para reflexionar y descubrir las particularidades del Otro. Asimismo, el profesor se 
debe mostrar como un mediador entre culturas y un revelador de las mismas ante sus alumnos. 
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pp. 99-101), quienes analizaron las apreciaciones de profesores de inglés de secundaria en 
España. Las conclusiones a las que llegaron indican que los docentes se centraban más en el 
desarrollo lingüístico y en la adquisición de la competencia comunicativa por parte de los 
alumnos, que en los contenidos culturales o que en la promoción de actitudes de tolerancia, de 
abertura hacia lo ajeno o de reflexión sobre la propia cultura y, por ello, su práctica docente 
no se puede caracterizar como intercultural. El resultado de la falta de formación se traduce en 
una instrucción centrada en la lengua, lo cual implica que el profesorado “no se siente 
vinculado a la dimensión formativa que posee el aprendizaje de una nueva lengua” (Alario et 
al. 2002, p. 364), que sin duda es fundamental para el desarrollo de una conciencia crítica, de 
una actitud de distanciamiento, para la relativización y para el entendimiento de las 
diferencias y de la diversidad cultural. 
Muchos autores critican el déficit de formación para el profesorado de lenguas 
extranjeras, concretamente de Español como Lengua Extranjera, tanto en su instrucción 
inicial, en la que la enseñanza de la cultura aparece como asignatura independiente de la 
lengua y en ella se suelen tratar contenidos pertenecientes en su mayoría a la cultura 
enciclopédica desde una perspectiva informativa, como en la continua a pesar de la 
proliferación de numerosos cursos de máster dedicados a la enseñanza del español, seminarios 
impartidos por Universidades o por el Instituto Cervantes, de los numerosos Congresos 
celebrados relativos a este tema o publicaciones especializadas. No obstante, existe una 
abundante literatura acerca de la formación del profesorado, de las características que 
deberían poseer los cursos para los profesionales en activo, las habilidades y destrezas que 
deberían alcanzar los docentes, sobre el tipo de actividades que se deberían realizar para 
cumplir con los objetivos de la enseñanza de lenguas desde un punto de vista intercultural, 
etc. Se trata de líneas teóricas que coinciden en la importancia del desarrollo de esa clase de 
competencia por parte del profesor y del alumno, de una conciencia crítica y reflexiva o de la 
capacidad de entendimiento del Otro y de uno mismo. Sin embargo, esta generalidad teórica 
no se plasma en propuestas que guíen la realización de cursos que, a su vez, ayuden al 
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profesorado en activo y a los futuros profesionales por medio de pautas concretas para poder 
llevar a cabo la enseñanza de la cultura en su práctica docente diaria
65
. 
Para Porcher (2004, pp. 91-102), la formación inicial debe centrarse en la adquisición 
de una competencia del país a nivel no sólo lingüístico y cultural, sino también sociológico y 
antropológico para comprender el otro universo. Debe ser una enseñanza en la que : 
 
chaque aspect est pensé en fonction des autres, et non pas élaborée de bric et de broc à 
partir de quelques bribes auxquelles, inévitablement, on la réduit si l’on privilégie 
celles-ci. La formation académique, en somme, doit devenir fonctionnelle, c’est-à-dire 
d´terminée elle-même par le futur métier auquel elle prépare. (Porcher, 2004, p. 98).                                                                                 
 
Hay autores que presentan propuestas más concretas como Gohard-Radenkovic (2004, 
pp. 137-179) que, para evitar una enseñanza de la cultura basada en contenidos cerrados o en 
inventarios de hechos culturales, aboga por una formación transversal que dé prioridad 
didáctica al desarrollo de una “compétentialisation culturelle” (2004, 137) del profesor de 
lengua que le sirva para desarrollar una competencia de comunicación cultural por medio del 
recurso a las Ciencias Sociales. El objetivo es que esa clase de profesional alcance una 
interpretación objetiva de lo visible y de lo invisible de la otra sociedad, a través del análisis 
de prácticas y comportamientos socioculturales. Propone para ello una metodología socio-
antropológica centrada en aprender a observar, a descifrar la especificidad del Otro, a hacer 
hipótesis del análisis y a tomar conciencia de las normas que rigen su propia cultura y la 
extranjera. En la primera etapa, se deben localizar las peculiaridades de la cultura meta para 
identificar las diferencias, en un acercamiento antropológico, a partir de categorías culturales 
universales y de sus prácticas específicas en cada una de las culturas que se ponen en 
contacto. El segundo nivel corresponde a la relativización de los resultados obtenidos y a la 
comparación intracultural. Ambas fases permitirán observar la diversidad cultural interna, 
desde una aproximación sociológica, lo cual ayudará a la adquisición de una competencia 
semiótica, a la que define como: 
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 A. B. García (2009, p. 500) enumera una serie de materiales, sobre todo disponibles en internet, dedicados 
exclusivamente a trabajar la competencia intercultural. 
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la capacité de repérer des signes et des indices récurrents, de les mettre en relation, cette 
mise en relation pouvant conduire à la visualisation d’une structure type, permettant de 
faire des hypothèses sur la signification des indices ainsi identifiés et de caractériser la 
cultural cible dans ses dimensions plurielles. (Gohard-Radenkovic, 2004, p. 155).                                                         
 
La intención es ayudar al docente a comprender la cultura meta en situaciones de 
contacto e intercambio y, además, a llevar a cabo la enseñanza de la misma desde una 
aproximación relativista de la diversidad cultural y social que permita, asimismo, realizar una 
lectura objetiva y desmitificadora de la realidad y de la percepción del Otro que evite, de este 
modo, las generalizaciones y las representaciones estereotipadas. Tomando como base estas 
premisas, Gohard-Radenkovic (2004, pp. 160-161) plantea un programa de formación que 
persigue la adquisición de referencias socioculturales que ayuden a desarrollar una 
competencia cultural antropológica basada, por un lado, en una lectura plural y relativista de 
la cultura y, por otro, en aprender a descifrar lo implícito de las culturas y sociedades 
observando, para este fin, las constantes y variables de las representaciones y prácticas 
socioculturales. Por una parte, la autora propone estudiar la organización de las culturas en 
relación al tiempo, al espacio, al cuerpo o a la alimentación por medio de un acercamiento 
diacrónico y sincrónico y, por otra, plantea atender a las características de las microculturas y 
sus prácticas socioculturales específicas existentes dentro de cada grupo social. 
Para Sercu (2001, 254-255), el eje de la formación debe ser el profesor, al que se debe 
hacer partícipe de situaciones que promuevan actitudes reflexivas y críticas hacia su propia 
actuación, hacia sus ideas preconcebidas acerca de la enseñanza de la cultura y del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en general, etc. Gracias a ello, se espera que se produzcan cambios 
para que “se conviertan en mediadores del conocimiento y las destrezas culturales en el aula 
de lengua extranjera” (Sercu, 2001, p. 256). Considera que la formación de profesores en 
activo es un proceso crítico en el que no sirve de nada la trasmisión de las nuevas teorías que 
van surgiendo, sino que hay que hacer ver a estos profesionales que esta nueva perspectiva 
educativa implica un cambio de mentalidad y de actitudes hacia el proceso de enseñanza-
aprendizaje, en el que ellos mismos han de considerarse también como aprendices porque la 
competencia intercultural se desarrolla a lo largo de toda la vida. 
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El anterior autor (2001, pp. 255-256) afirma que si lo que se pretende es que la 
formación de los profesores de idiomas sea efectiva, no debe convertirse en una simple 
difusión de datos teóricos que de poco servirían a la hora de la práctica docente. Ofrece una 
lista de actitudes, conocimientos y destrezas que estos profesionales deberían poseer para 
enseñar desde una perspectiva intercultural. Así, dentro de las primeras se incluiría la 
necesidad de que los profesores consideren cómo los ven los demás y de tener curiosidad por 
conocer más sobre sí mismo y sobre los demás. Igualmente, deberían estar dispuestos a 
experimentar, a negociar para alcanzar un entendimiento, a compartir significados, 
experiencias y afectos con personas de otros países y con el propio alumnado, a participar 
activamente en la búsqueda de las aportaciones de los idiomas al entendimiento internacional 
y, por último, a adoptar la función y el papel de intérprete social e intercultural, pero nunca de 
embajadores de la cultura extranjera.  
En el terreno de los conocimientos deberían saber y estudiar más acerca de la historia 
cultural de los países y comunidades que utilizan la lengua estudiada, sobre su propio país y 
sobre el modo en que los otros lo perciben. Asimismo, deben conocer la manera como 
funciona la lengua en la comunicación y como puede utilizarse de manera eficaz para la 
comprensión. Finalmente, el profesorado debe dominar las destrezas de comunicación 
adecuadas para la negociación, así como las textuales que permiten procesar información 
auténtica en todo tipo de medios (audiovisuales, orales, escritos) y, además, deben tener la 
capacidad para crear entornos de aprendizaje basados en la negociación y en la experiencia. 
Sercu (2001, pp. 259-269) lleva a la práctica todos estos presupuestos teóricos y diseña 
un curso sobre la adquisición de la competencia intercultural dirigido a docentes belgas con el 
que se pretende recapacitar sobre ciertos conceptos relacionados con la cultura y la 
interculturalidad, reflejar y analizar los cambios necesarios para que los docentes lleguen a ser 
mediadores entre culturas, a la vez que se ofrece una serie de actividades que implican al 
profesor de manera personal y profesional para, finalmente, evaluar los materiales didácticos 
en relación con dicha competencia. Tal y como comenta el autor, sería ingenuo pensar que las 
actitudes y las destrezas de estos profesionales se transforman tras haber realizado un curso de 
esas características, lo importante sería que consiguieran abrirse a nuevas perspectivas y que 
obtuvieran herramientas para afrontar esta clase de enseñanza. 
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Actualmente se defiende una formación de profesores de lenguas teniendo en cuenta las 
características pluri y multiculturales de las sociedades actuales (Bizarro y Braga, 2004, pp. 
63-65) que se caracterizan por la diversidad, por los contactos interculturales, por la 
movilidad, etc. y, por este motivo, la educación debe servir para la adquisición de una 
competencia plurilingüe y pluricultural definida por el MCERL como: “la capacidad de 
utilizar las lenguas para fines comunicativos y de participar en una relación intercultural en 
que una persona, en cuanto agente social, domina –con distinto grado […]- varias lenguas y 
posee experiencia de varias culturas” (Consejo de Europa, 2002, p. 165). González et al.  
(2010, pp. 41-55) redefinen el concepto y prefieren hablar de Competencia plurilingüe e 
intercultural para referirse a las lenguas o variedades lingüísticas que los individuos poseen 
con diferente nivel de dominio y a la capacidad de usarlas con suficiencia en variados 
contextos comunicativos interculturales, lo cual implica mucho más que poseer 
conocimientos y una competencia cultural sobre el Otro. La formación para su adquisición 
integra la dimensión sociolingüística de la lengua, la intercultural, la personal, la social y la 
cultural. 
Bajo esta perspectiva, la enseñanza de idiomas debe ayudar a que el alumno desarrolle 
una personalidad y una identidad que no entre en conflicto con su relación con el extranjero. 
Para ello, se incide en el “compromiso en la acción intercultural” para adquirir “la capacidad 
de construir significados compartidos con otros usuarios que poseen identidades sociales 
diferentes, y que sean capaces de interaccionar con ellos desde una buena comprensión de la 
complejidad de las relaciones en el marco de identidades múltiples y diversas” (González et 
al., 2010, p. 175). El conocimiento de lenguas extranjeras, que permite y prepara para la 
movilidad fuera de las fronteras del propio país, debe convertirse en un vehículo para la 
comprensión y la apertura hacia el Otro, para la toma de conciencia de la diversidad cultural, 
para el desarrollo de la tolerancia y el respeto, así como para poder mediar entre culturas. Esta 
orientación educativa, basada en un enfoque plurilingüe e intercultural, conlleva una noción 
de cultura que “acepta que las diferentes culturas están relacionadas estructuralmente entre sí” 
(Carteret y Vázquez, 2006, p. 85), por lo que la formación del profesorado deberá ser 
diferente de la actual centrada en la lengua y se deberá caracterizar por ayudar a tomar 
conciencia de la diversidad lingüística y cultural, a adquirir competencias para interaccionar y 
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cumplir con las necesidades comunicativas que puedan surgir de los contactos interculturales, 
a mantener un equilibrio entre lo teórico y lo práctico, etc. Así lo considera Byram (2003, pp. 
9-10), para quien los profesores necesitan una formación que les posibilite para la educación 
de una ciudadanía democrática y en valores, para promocionar y desarrollar una competencia 
plurilingüe e intercultural en sus alumnos que les permita comunicarse con el Otro y entender 
su perspectiva cultural, su modo de vida o su clasificación del mundo. Para el autor es 
necesario que los docentes mantengan contactos interculturales y que se les prepare para 
analizar los sistemas culturales y para aplicar métodos, en su práctica diaria, que incidan en el 
desarrollo de la competencia intercultural de sus alumnos y que incluyan experiencia personal 
y la capacidad para reflexionar sobre ella.  
El Programa de acción en el ámbito del aprendizaje permanente para el periodo 2007-
2013, establecido por el Parlamento y el Consejo de la Unión Europea en noviembre de 2006 
(Unión Europea, 2006, p. 68), recoge esa necesidad de educar en base a las necesidades de las 
sociedades actuales, caracterizadas por la diversidad lingüística y cultural, que demandan una 
formación plurilingüe que: 
 
implica la construcción de una conciencia lingüística capaz de buscar similitudes entre 
las lenguas y desarrollar estrategias para gestionar las diferencias y que, con la 
incorporación de nuevas lenguas al repertorio de cada individuo, ya sea a través de 
contextos educativos más o menos formales o de experiencias lingüísticas y culturales 
personales, facilita el aprendizaje de estas.  (González et al. 2010, p. 18). 
 
Para ello, se especifican una serie de objetivos como el apoyo al desarrollo de 
contenidos, servicios, pedagogías y a prácticas innovadoras basadas en las TIC y el refuerzo 
del aprendizaje permanente en relación a la cohesión social, a la ciudadanía activa, al diálogo 
intercultural, a la igualdad entre hombres y mujeres y a la realización personal. Se debe 
estimular, asimismo, la promoción del aprendizaje de las lenguas y la diversidad lingüística 
para crear un sentimiento de ciudadanía europea, basado en la comprensión y en el respeto de 
los derechos humanos y de la democracia, con el que se pretende fomentar la tolerancia y el 
respeto hacia otros pueblos y otras culturas.  
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Bajo esta perspectiva de la comprensión del Otro como un modelo diferente de 
enseñanza de lenguas, se puede destacar el proyecto europeo Galanet (s.f.) para el desarrollo 
de la intercomprensión en lenguas románicas, realizado entre 2001 y 2004 dentro el ámbito 
del programa Sócrates Lingua 2
66
, en el que participaron diversas universidades europeas y 
que implicó a estudiantes de español, francés, italiano y portugués que mantenían contacto a 
través de una plataforma de formación en internet. Esta experiencia se caracterizó por las 
posibilidades de desarrollar el repertorio plurilingüe de los participantes, por el trabajo 
colaborativo para la realización de tareas que culminaron en la creación de un dossier de 
prensa sobre diversos temas, para lo que fue necesario recoger información, realizar 
comentarios o debatir. Sin embargo, los responsables del proyecto detectaron limitaciones en 
relación al contraste, al uso pragmático de lo intercultural en la interacción y a la falta de 
implicación personal, por lo que no se puede hablar de verdaderos encuentros interculturales. 
Como se ha visto, hoy en día se demanda un nuevo modelo de profesor, más en 
consonancia con la diversidad de las sociedades actuales, que debe convertirse en el elemento 
primordial para enfocar con éxito la docencia desde esta perspectiva educativa plurilingüe e 
intercultural. Por este motivo: 
 
no século XXI, um professor precisa de saber identificar e distinguir os conceitos de 
atitudes, valores, crenças e comportamentos. Precisa de identificar, caracterizar e 
desmontar estereótipos culturais. Precisa, ainda, de, assumindo um ponto de vista 
humanista, pedagógica e cientificamente competente, se servir de formas e meios 
diversos de comunicação para anular preconceitos, recorrendo a estratégias educativas 
variadas e a metodologias que sirvam o conhecimento do EU e do OUTRO. (Bizarro y 
Braga, 2005, p. 63). 
 
El docente desempeña un papel fundamental como educador porque en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje debe transmitir por medio de una práctica pedagógica eficaz todos esos 
valores. Por ello, la formación del profesorado debe plantearse teniendo en cuenta la 
pluralidad existente dentro y fuera de las fronteras nacionales y la importancia que tienen hoy 
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la plataforma virtual Galapro (s.f.).   
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en día la enseñanza de lenguas extranjeras y sus culturas. De entre los pasos a seguir para 
conseguir que su actuación docente se adapte a las metas instituidas por el Programa europeo 
de aprendizaje permanente (Unión Europea 2006, p. 50), se favorecen medidas como la 
permanencia por un periodo de tiempo más o menos prolongado en el país de la lengua que se 
enseña gracias a programas europeos como el Comenius, el Sócrates o el Leonardo da Vinci. 
Guillén (2005, pp. 12-18) considera que en la formación de lenguas y culturas es 
necesario prestar atención no sólo al docente, sino también al currículo que debe adaptarse y 
ser la base de una educación para la conciudadanía intercultural que ayude al desarrollo de 
capacidades esenciales para el desarrollo de la interculturalidad como, por ejemplo,, 
“receptividad, observación, no emitir juicios de valor, relativizar los propios elementos de 
referencia, evitar el choque cultural y los malentendidos, estereotipos, etc., trabajar para 
deconstruir las representaciones erróneas y la empatía” (Guillén, 2005, p. 18). Con ello se 
pretende que los alumnos sean conscientes de su propia identidad, comprendan al Otro y se 
conviertan en ciudadanos activos capaces de actuar y comunicarse eficazmente a la hora de 
establecer relaciones con miembros de sociedades diferentes a la propia.  
A pesar del creciente interés suscitado por el proceso de enseñanza-aprendizaje desde 
esta perspectiva plurilingüe e intercultural: “si el enfoque formativo no se toma en serio la 
formación de profesores, no pasará de ser una declaración de buenas intenciones, para seguir 
haciendo en el aula lo de siempre” (Areizaga, 2001, p. 10). Es un hecho que sólo una minoría 
de futuros profesores de lenguas que se encuentran en formación inicial, e incluso los que ya 
ejercen profesionalmente, realizan estancias en el país de la lengua meta para actualizar sus 
conocimientos lingüísticos, culturales y pedagógicos. A esto hay que sumarle que la mayoría 
de los cursos y seminarios de formación para profesores, tanto para aquellos que se inician en 
la práctica docente para los que están en activo, no cumplen las características apuntadas por 
Lies Sercu (2001, 255-256), al proporcionar exclusivamente información teórica pero sin 
aportar estrategias, técnicas o recursos específicos para el análisis de las culturas. 
Por otro lado, el enfoque intercultural para la formación de esa particular clase de 
ciudadanos afecta también a otras áreas científicas, no sólo al estudio de las lenguas 
extranjeras, y debe ir más allá de la enseñanza institucional porque “cuando la educación 
intercultural se limita solo al marco de la instrucción formal, corremos el riesgo de convertirlo 
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en pura rutina. […]. No es un reto para los profesores, como se nos está diciendo, sino para 
los políticos y para todos los ámbitos de la sociedad” (Areizaga, 2001, p. 10). En este sentido, 
Daniel Cassany et al. (2008, pp. 545-547, 553) creen que no debe ser el profesor el único 
encargado y responsable de la instrucción cultural y de la educación, en sentido general, de 
los alumnos. El modelo cultural que se pretenda dar a conocer en las clases no debe estar 
basado sólo en las actitudes, sino que debe caracterizarse por la diversidad, el dinamismo, por 
ser no andocéntrico, no etnocéntrico, no elitista, actual, atractivo y participativo con 
actividades que envuelvan y motiven a los alumnos que sirvan, a su vez, para dar a conocer 
las peculiaridades de la otra comunidad. 
En definitiva, llevar la cultura al aula presenta una serie de problemas no resueltos hoy 
en día y muchos son los que comparten la misma opinión negativa acerca de la situación, 
todavía discriminada, de la enseñanza del componente cultural como Pedro Barros, quien 
afirma que: “no contamos todavía con textos apropiados para la enseñanza integrada de la 
lengua y la cultura, ni siquiera de la cultura sólo. Por otra parte, habría que resolver también 
uno de los problemas más difíciles, la formación del profesorado, sin cuya colaboración 
ninguna propuesta tendría éxito” (Barros 2005, pp. 14-15). 
 
2.3 La imagen como representación cultural del Otro.  
Al iniciar las primeras clases de un idioma extranjero, el profesor suele proponer una 
actividad en la que los alumnos hablen acerca de lo que conocen del país de la lengua que van 
a estudiar. El resultado es una asociación de creencias e imágenes que da lugar, 
inevitablemente, a una enumeración de lo que se cree que son características privativas u 
originales del país y de sus gentes, tanto positivas como negativas. Con este ejercicio se 
demuestra que poseemos, a priori, ciertos conocimientos sobre otras naciones incluso sin 
haber estado nunca allí, ni haber tenido contacto con personas procedentes de las mismas. 
Otra cosa es en qué está basado ese saber sobre los demás, si en datos verídicos o en 
información subjetiva como la proporcionada por las propias intuiciones, por las ideas 
preconcebidas, por los prejuicios que se puedan tener hacia una determinada cultura 
extranjera, etc.  
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Los seres humanos clasificamos lo que nos rodea bajo la perspectiva de una realidad 
dependiente de las características culturales del grupo al que pertenecemos. Estas 
peculiaridades influyen en las imágenes o conjunto de ideas que tenemos acerca de los demás, 
pues existe una tendencia natural a imponer la particular manera de observar y de estar en el 
mundo sin tener en cuenta que aquella no es universal. La recomendación realizada por Hall, 
en la que afirma que “a humanidade tem que aprender a lidar com a realidade de outros 
sistemas culturais e com a influência desses sistemas sobre a forma como o mundo é 
encarado, como o ego é vivido e como a própria vida é organizada” (Hall, 1994, p. 10), parece 
no estar muy presente a la hora de acercarnos a esas otras realidades porque la aproximación a 
la cultura extranjera suele estar basada en nuestros propios valores. Como consecuencia, el 
conocimiento que tenemos de aquello que nos es ajeno suele estar formado por ideas 
preconcebidas y estereotipos subjetivos a los que se recurre para suplir la falta de información 
y, al mismo tiempo, para valorar a las comunidades extranjeras. Cuando esto sucede, nos 
quedamos en lo más superficial imaginando cómo son y cómo se comportan los miembros de 
otros grupos sociales diferentes al nuestro, sin mostrar mayor interés por comprobar si los 
datos que tenemos se ajustan a la realidad del Otro. Esto se debe a la creencia de que nuestros 
saberes son verídicos porque han sido adquiridos, en su mayoría, en nuestra socialización y 
están compartidos por todos los miembros de la comunidad a la que pertenecemos. 
Desde pequeños, todos los individuos llevan consigo creencias e ideas acerca de su 
propia cultura y de otras que condicionan la percepción y que han sido heredados o adquiridos 
por medio de la instrucción formal, en las instituciones de enseñanza, y de la informal, a 
través de los medios de comunicación o del ámbito familiar y social. Por ello, la visión de un 
sistema cultural extranjero se realizará a partir de las propias referencias porque: 
 
Existe una socialización en la familia, en la escuela; patrones y ritos culturales 
inconscientes; imágenes de valores y actitudes sobre la historia nacional a internacional 
interpretadas a través de estereotipos más o menos rígidos que producen creencias y 
potenciales de conducta relativos a valoraciones del carácter atractivo o no atractivo de 
los miembros de la otra cultura, y de sus formas de comportarse, sus formas de pensar, 
sentir, comunicarse. Al ir a un país anfitrión, la persona se lleva y pone a prueba su 
propio bagaje cultural, imágenes, interpretaciones, formas de entender y comprender, de 
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razonar e interpretar la experiencia, un carácter comunicativo, unas actitudes, creencias, 
actividades prototípicas, normas de comportamiento, etc. (Martín, 2000).                                                                                                                                                                         
 
Todo proceso de socialización implica un cierto etnocentrismo, trasmitido de 
generación en generación (Rodrigo, 1999, pp. 65-66), que se caracteriza por “el hecho de 
elevar, indebidamente, a la categoría de universales los valores de la sociedad a la que yo 
pertenezco” (Todorov, 2003, p. 21). El etnocentrismo ejerce su influencia en la visión que se 
tiene del propio grupo y en la obtención de imágenes del Otro. A estas se las puede calificar 
como un “conjunto heterogéneo y acomodaticio de ideas y creencias, juicios y prejuicios, 
verdades y medias verdades que de una determinada comunidad se forma de ella misma o de 
otras en una época precisa o imprecisa, pasada o presente” (Núñez, 2001, p. 24). Son 
productos culturales e históricos y resultado del contacto directo o indirecto mantenido 
durante siglos con otros pueblos, de los conflictos que hayan surgido entre ellos o de las 
representaciones e interpretaciones que se desprenden, por ejemplo, de la literatura, de la 
publicidad o del cine, en cuya formación intervienen “elementos reales e inventados, historia 
y mito, acontecimientos datables y hechos legendarios, sin que por lo general exista la mínima 
intención de trazar una línea diferenciadora en esa mezcolanza” (Núñez, 2001, pp. 24-25).   
Las imágenes que tenemos de los demás se ven influenciadas por todos esos factores 
que han ayudado a que muchas de ellas hayan permanecido en el imaginario colectivo y que 
se hayan convertido, con el paso del tiempo, en referencias inevitables a la hora de reconocer 
y describir culturalmente a un determinado grupo social. Así, numerosas imágenes surgidas 
en el ámbito de la Literatura
67
, que no deja de ser una fuente más de información y de 
                                                 
67
 La imagología, entendida como estudio de la imagen como representación mental e ideológica que transmiten 
los textos literarios acerca del Otro, es un área de la Literatura Comparada iniciada y desarrollada en Francia por 
Jean-Marie Carré y la Escuela Francesa, a partir de finales de la primera mitad del siglo XX con la publicación 
de la obra Les écrivains français et le mirage allemand (1947). La evolución en esta clase de estudios ha hecho 
que en la actualidad, atendiendo al carácter interdisciplinar de la imagología, se reclame la necesidad de tener en 
cuenta estudios realizados desde áreas como la antropología, la sociología o la etnología y también factores 
extra-literarios como fenómenos históricos, sociales, étnicos, culturales e investigaciones realizadas dentro de 
esos ámbitos relacionados con la otra cultura y con la propia (Gago, D., 2008, pp. 47-59), para poder realizar un 
acercamiento más preciso y apropiado a la imagen del Otro que “tem o seu lugar e a sua função no universo 
simbólico nomeado aqui de «imaginário», inseparável de toda a organização social e cultural, uma vez que é 
através dele que uma sociedade se vê a si mesma, se escreve, se pensa e se sonha” (Pageaux, 2004, p. 139). 
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transmisión de pensamientos, juicios, valores, etc. (Moll, 2002, p. 348), han traspasado los 
límites de esta para formar parte de un saber común popular que se transmite 
generacionalmente y que, en muchas ocasiones, se pueden considerar que están estereotipadas 
porque han perpetuado la simplificación de la realidad y se han resistido al cambio. En el caso 
de España, las características que se desprenden de las imágenes de Carmen
68
, del gitano o del 
Don Juan
69
 (pasión, sensualidad, virilidad, etc.) son las que suelen surgir a la hora de 
identificar al país y a sus habitantes, al ser consideradas como rasgos culturales que 
caracterizan a dicha sociedad. Estas y otras imágenes superpuestas forman parte del 
imaginario social como representaciones del Otro (Pageaux, 2004, pp. 135-136) y, además, 
constituyen un particular lenguaje porque aluden a una realidad a la que se le otorga 
significado. Por ello, la imagen es: 
 
claramente uma segunda língua, uma «linguagem». Entre todas as linguagens de que 
pode dispor uma sociedade para se dizer e se pensar, entre todas as linguagens 
simbólicas, [...], a imagem é uma delas, original, que tem por função dizer as relações 
interétnicas, interculturais, as relações menos efectivas que repensadas, sonhadas, entre 
a sociedade que fala (e que «observa») e a sociedade «observada». (Pageaux, 2004, pp. 
138-139).                     
 
Los individuos hacen uso de esas imágenes de representación del extranjero y de su 
realidad cultural, que constituyen saberes acerca de otras sociedades adquiridos y construidos 
en el grupo social, con el objetivo de identificar al Otro y a la propia comunidad y poder 
distinguir, de este modo, las peculiaridades que diferencian a esta última de los demás. La 
representación cumple, por lo tanto, una función de identificación porque “caractérisent le 
groupe pour l’extérieur et situent les individus et les groupes dans le domaine du social” 
(Chaves y Moreira, 2007, p. 225), y de delimitación de lo conocido y familiar frente a lo 
ajeno.  
                                                 
68
 Imagen salida de la obra Carmen (1845) escrita por Prosper Mérimée, fruto de sus viajes por España, que 
ayudó a afianzar una visión exótica de España en la Francia del siglo XIX.  
69
 Figura salida de la pluma de Tirso de Molina en El burlador de Sevilla y convidado de piedra (1630) y 
recreada por José Zorilla en Don Juan Tenorio (1844). 
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Compartir las representaciones acerca del Otro, que son también el reflejo de la propia 
cultura dado que “revoient à l’identité du groupe qui les produit” (Zarate, 1993, p. 30),  
significa que nos integramos en una comunidad con la que nos identificamos socialmente 
(Chaves y Moreira, 2007, p. 225). Cumplen, por lo tanto, la función de ayudar a la integración 
de los individuos en una sociedad y a la cohesión de esta puesto que sus miembros al 
aceptarlas, están compartiendo la manera de pensar de la colectividad a la que pertenecen 
(Amossy y Herschberg, 2001, p. 36). Las imágenes de representación cultural del extranjero 
hacen referencia a las relaciones que los grupos sociales establecen con el mundo que los 
rodea. A través del uso que hacen los individuos de aquellas para interpretar a los demás, se 
puede observar la concepción que se tiene de uno mismo como miembro de un determinado 
colectivo cultural, en contraposición con el Otro.   
No hay duda de que interpretamos y juzgamos a los demás a partir de la percepción e 
imagen que tenemos de la propia identidad cultural, la cual se basa en la pertenencia e 
identificación con una sociedad que posee peculiaridades que la diferencian de otras. Se trata 
de un proceso de comparación realizado siempre desde nuestro punto de vista, que 
proyectamos sobre los demás, y en el que surgen diferencias que son las que hacen que 
seamos como somos porque ponen de manifiesto la singularidad de nuestro grupo social. 
Rodrigo (1999, p. 52) afirma que en este procedimiento se origina una mirada exógena por la 
que se hace el contraste entre lo propio y lo ajeno que incluye, asimismo, otra endógena de 
identificación con aquello que resulta familiar y “mediante este juego de la pertenencia y de la 
exclusión se construye la identidad cultural. De hecho, la función de identidad cultural, es la 
de la diferenciación, la de la construcción de «el otro» para poder ser” (Rodrigo, 1999, p. 52). 
De este modo, se produce un movimiento bidireccional en la que la propia imagen y la que 
otros tienen de nosotros se complementan. Un extranjero espera que nos comportemos y 
seamos de una determinada manera, según unas ideas preconcebidas que comparte con el 
resto de los miembros de su comunidad. No cabe duda de que esa imagen que tiene de 
nosotros nos influye de algún modo. Se trata de un “juego de espejos múltiples, la concepción 
que se tiene de uno mismo deriva de la imagen que devuelven los cristales en que nos 
miramos” (Núñez, 2001, p. 289) o, como Lucena (2006, p. 219) indica, la autoimagen del 
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propio país debe enfrentarse a las hetereoimágenes que los otros crean del mismo, a las que 
consideran reales y aplicables a todos sus integrantes.  
Al mismo tiempo que se realiza una comparación, se produce una separación simbólica 
dando lugar a un “Proceso de Alterización” (Guijarro y Ruíz, 2005, p. 72), que se origina 
cuando los individuos se encuentran ante una cultura desconocida por la que se siente 
curiosidad por ser algo nuevo y, al mismo tiempo, se la ve como una amenaza de aquello que 
se considera natural y que se identifica con lo propio. En este sentido, Pereira comenta que, “o 
Outro é o que nos fascina, mas também o que aparece e perturba o «nosso mundo» ao 
interromper e questionar o nosso universo de sentido, na medida em que não se deixa cifrar 
ou classificar nas nossas redes conceptuais” (2007, p. 220). Percibimos lo diferente siempre 
partiendo de los propios puntos de vista y ante el desconocimiento total o parcial del Otro, se 
recurre con demasiada frecuencia a saberes arbitrarios, irreflexivos y subjetivos para opinar 
sobre él. Cuando esto sucede, aparece el peligro de la simplificación y de la reducción de esas 
otras realidades culturales por medio del empleo de una clase particular de imágenes que son 
los estereotipos interiorizados
70
. Estos pueden ser tanto positivos, con lo que se demuestra 
cierto acercamiento y apertura hacia la otra cultura, como negativos, que implican un rechazo. 
En ambos casos, los estereotipos no dejan de ser “perceptions figées et appauvrissantes, voire 
fantasmatiques, de réalités autres” (Beacco, 2000, p. 119) y afectan a la imagen que se tiene 
del propio grupo (autoestereotipos) y de los demás (heteroestereotipos). 
Los estereotipos
71
 son imágenes colectivas reductoras y fijas que afectan al conjunto de 
una comunidad al considerar que todos sus miembros se comportan, piensan, valoran, etc., de 
la misma manera sin tener en cuenta las diferencias sociales, económicas, étnicas o regionales 
                                                 
70
 D. Gago (2008, pp. 61-73) señala que el estereotipo se relaciona con la imagen ideológica del extranjero que 
tiene que ver con una postura de superioridad jerárquica y con una representación reductora de las otras 
sociedades. Frente a ella, sitúa la imagen utópica que representaría al Otro como una realidad alternativa a la 
propia. La visión del extranjero se sitúa entre “estes dois pólos da prática imaginativa, pois enquanto a ideologia 
preserva a sociedade, a autopia questiona-a. É nessa tensão entre a subversão e a integração que repousa o 
imaginário social” (2008, p. 76). 
71 La palabra estereotipo adquiere interés para las Ciencias Sociales en el siglo XX como fórmula fija que 
deforma la visión del otro. Fue Walter Lippmann quien empleó el término en relación a los procesos de 
formación de la opinión pública en su libro Public Opinion (1922). El autor consideraba que la realidad se 
percibe por medio de imágenes mentales, que son rígidas simplificaciones o representaciones cristalizadas, que 
cada individuo se forma de la realidad y a través de las cuales, esta es filtrada (Amossy y Herschberg,  2001, pp. 
35-36).  
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que pueda haber dentro de la misma. Esas imágenes estereotipadas, favorecidas e impulsadas 
dentro del propio grupo, conforman un conjunto de ideas de la representación del extranjero 
caracterizadas por ser “generalizaciones simplistas que forman parte de un cierto sentido 
común o comunitario de una cultura determinada” (Rodrigo, 1999, p. 83) y “une forme de 
connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant à la 
construction d’une réalité commune à un ensemble social” (Jodelet, 1989, citado en Chaves y 
Moreira, 2007, p. 225). Sin embargo, el poder de estas representaciones afecta tanto a las 
sociedades con las que se tiene un contacto más o menos próximo, como con aquellas de las 
que nada o poco se sabe y con las que no existe ningún tipo de relación. 
Las imágenes estereotipadas que tenemos de otras culturas pueden nacer también de las 
particulares vivencias de carácter negativo, surgidas del contacto con el Otro, que se 
comparten con los miembros del propio grupo y que dan lugar a nuevas impresiones 
subjetivas y a estereotipos culturales
72
. Estos se reafirmarán sin ninguna clase de reflexión 
acerca de su validez, debido a los testimonios y pruebas ofrecidas que sirven para avalar la 
credibilidad de los mismos, por lo que se mantendrán vivos “como un virus, en las mentes de 
un grupo o una comunidad, viajando a través de ellas inoculadamente por el tiempo y el 
espacio” (Martín, 2000) y serán difíciles de eliminar del imaginario colectivo, a pesar de la 
existencia de informaciones que los contradicen.  
Esas experiencias personales vividas en las que se produce o, más bien, en las que se 
quiere ver la confirmación del estereotipo
73
, le van a servir al visitante extranjero para 
considerar que esas conductas particulares observadas y experimentadas son algo normal y se 
dan en toda la comunidad. Está claro que en el acercamiento al Otro existe una tendencia 
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 La diferencia entre estereotipos individuales y compartidos también es recogida por Cinnirella (1997, pp. 38-
48). Este autor apunta diversos modelos de análisis que abarcan los niveles cognitivo, discursivo, retórico, 
psicológico o social. Asimismo, distingue entre estereotipos activos e inactivos. Estos últimos serían aquellos 
que tendrían potencial para llegar a estar activos en un futuro y ser aceptados por toda la sociedad. 
73
 En muchos de estos casos, como afirma Coronado (1999, p. 97), no desaparecen ni se relativizan los 
estereotipos. Comenta la autora que la mayoría de los numerosos estudiantes extranjeros que permanecen en 
España por una larga temporada acaban eligiendo las mismas imágenes representativas estereotipadas de siempre 
para identificar al país. Queda claro, por lo tanto, que la estancia en otro país no supone que se produzca un 
cambio en la concepción que se tiene del mismo. Si no hay un verdadero interés por conocerlo, por comprobar si 
sus consideraciones iniciales acerca de él son correctas o no, la información que se obtenga durante el periodo de 
visita servirá para reforzarlas aún más.  
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natural a resaltar todo aquello que confirma las propias expectativas, al mismo tiempo que se 
intenta comprender lo que es extraño desde nuestra visión particular del mundo y desde 
nuestras peculiaridades culturales. De ahí que, a menudo, se fortalezcan los estereotipos con 
los que se explica la nueva realidad, la cual es filtrada y percibida según la propia perspectiva 
cultural. El estereotipo se convierte, para el que observa e interpreta al Otro, en una 
información verídica y fiable que contribuye a que mantenga esa fuerte resistencia a ser 
eliminado y, como consecuencia, que permanezca a lo largo del tiempo en el imaginario 
colectivo de todos los individuos que forman parte del grupo social, a pesar de los numerosos 
contactos directos que se producen hoy en día entre miembros de diferentes comunidades 
culturales.  
La consideración del país como un todo sin tener en cuenta la diversidad cultural, 
étnica, regional, etc., que pueda haber dentro del mismo, es un efecto negativo que la 
generalización produce. Kramsch (2001, p. 33) considera que la identificación de una nación 
a una lengua, a una única identidad, a una cultura es una falacia y una simplificación de la 
realidad. Así, como ejemplo, pocos son consientes de la diversidad de España, en el que las 
diferencias entre Comunidades Autónomas en cuanto al clima, paisaje, gastronomía, carácter 
de sus gentes, la existencia de otras lenguas oficiales además del español o de sus variedades, 
entre otros aspectos, dan fe de la pluralidad existente dentro de sus límites geográficos. La 
homogeneización resultante es el fruto de aplicar imágenes estereotipadas cuyo surgimiento, 
como se ha visto, procede de dos fuentes: de la propia sociedad y de las vivencias 
particulares.   
El recurso al estereotipo es una manera de dar significado a la falta de información que 
se tiene sobre la otra cultura
74
 y su funcionamiento se produce a través de la simplificación, 
de la generalización y de la categorización de una cultura según un número cerrado de 
características o de señalar, únicamente, ciertas particularidades simbólicas. Se trata de una 
forma de conocimiento que: 
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 Los prejuicios y los estereotipos también son manifestaciones intra-culturales que afecta a la imagen o 
imágenes que los individuos tienen de su propio grupo social, aunque de alguna manera estas se justifican puesto 
que los seres humanos “solemos ser más «indulgentes» con el círculo de identidades al que pertenecemos ya que 
nosotros estamos incluidos en él” (Martín 2000).  
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annihile l’écart entre le singulier et le collectif, standardise la différence, interprète 
l’appartenance nationale à un groupe culturel comme une collection restreinte et 
disjointe de références, domestique l’étrangeté en limitant les particularités. Ces 
mécanismes s’appliquent aussi bien à une communauté nationale à laquelle on 
n’appartient pas (hétérostéréotype) qu’à celle dont on est membre (autostéréotype). 
(Zarate, 1986, p. 63). 
                                                                        
En definitiva, el estereotipo se caracteriza por ser un proceso reduccionista que hace 
simple lo complejo, por categorizar y generalizar ciertos conceptos o peculiaridades a las que 
se considera como distintivas que deforman la realidad del Otro, por ser representaciones 
cristalizadas, rígidas y peyorativas que conllevan prejuicios (Amossy y Herschberg, 2001, pp. 
31-34), por ser una herramienta de apreciación de otros grupos que lleva a la desvalorización 
de estos, a legitimar y a reafirmar la cultura nacional, por ser una clase de conocimiento o 
creencia fija, estable y resistente al cambio que todos los miembros de la comunidad 
comparten, por ser un mecanismo de defensa ante la amenaza que suponen las diferentes 
maneras de ser y estar en el mundo de otros grupos con respecto a las nuestras, por ser una 
consecuencia del etnocentrismo y del aprendizaje social que transmite sentimientos de 
superioridad y jerárquicos con respecto a la cultura extranjera, por tener un carácter 
descriptivo y por atribuir ciertas cualidades que llevan a transmitir un determinado significado 
subjetivo de lo que se cree que identifica a la otra cultura. El estereotipo
75
 es una forma de 
comunicación que difunde un mensaje con una única interpretación posible porque: 
 
ele transmite uma forma minimal de informações para um máximo de comunicação, a 
mais compacta possível; foi ao «essencial». O estereótipo é, claramente, uma espécie de 
síntese, de resumo, uma expressão emblemática de uma cultura, de um sistema 
ideológico e cultural. [...] Portador de uma definição do Outro, o estereótipo é o 
enunciado de um saber dito colectivo que se quer válido seja qual for o momento 
histórico. O estereótipo não é polissêmico; em contrapartida é altamente policontextual, 
reutilizável a cada instante. (Pageaux, 2004, p. 141).                                                                   
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 Autores como López (2005, p. 35) o Byram et al. (1994, pp. 52, 55) incluyen el análisis del estereotipo dentro 
de los temas culturales que deben formar parte de estudio de una lengua extranjera. 
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La solución a los efectos negativos del estereotipo, según Iglesias (2003, pp. 16-17)
76
, 
sería hacer un uso efectivo de los mismos, es decir, utilizarlos de manera dinámica. Esto 
implicaría una actitud abierta y flexible para poder modificar las generalizaciones simplistas y 
los conceptos e ideas preconcebidas a medida que vamos obteniendo datos acerca del otro. Lo 
contrario sería mantener y no cambiar esas hipótesis que se encuentran interiorizadas en la 
propia persona y también en el grupo al que se pertenece, empleando los estereotipos de 




Llamo así a la audacia con la que se suelen, interpretar -o mejor malinterpretar- las 
conductas de los usuarios de una lengua, sin conocer la mayoría de las veces la 
verdadera intención que las ha guiado porque casi siempre cobran su verdadero sentido 
dentro de la totalidad de la cultura de origen, porque los modos de pensar, actuar y 
sentir que definen cada cultura se adquieren socialmente. (Iglesias, 2003, p. 10).                                
 
La imagen estereotipada contiene un componente cognitivo
78
, por el que se produce una 
simplificación de la realidad y por la que se le atribuyen una serie de peculiaridades a la 
cultura extranjera que nos ayudan a formar una imagen colectiva de la misma, y otro social 
que hace que aquella se adquiera y se difunda en el proceso de socialización, a la vez que es 
compartida por los todos los miembros de una misma comunidad. Relacionado con esa clase 
de imagen, se encuentra el prejuicio que tiene un carácter afectivo o emocional que hace 
referencia a la actitud que se adopta hacia el Otro y a la predisposición a valorarlo 
negativamente (Amossy y Herschberg, 2001, pp. 39-40). En este caso, es necesario señalar 
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 El término Estereotipo efectivo es acuñado por Adler (1987) y la idea del uso dinámico del estereotipo surge 
de Mead (1994), quien habla de Generalización creativa que implica, al igual que el estereotipo efectivo, la 
posibilidad de que el individuo cambie sus primeras hipótesis o prejuicios iniciales a raíz del mayor 
conocimiento o contacto con miembros de otra comunidad (Adler, 1987; Mead, 1994, citados en Iglesias, 2003, 
pp. 16-17). 
77
 La autora relaciona el Síndrome de Nancy con el de Efecto Escaparate (Iglesias, 2003, p. 10), que supondría 
mantenerse en la superficialidad del conocimiento sobre el Otro y no profundizar para poder comprobar si sus 
hipótesis son ciertas o no. Implica explicar las costumbres de la otra cultura desde la propia realidad, sin 
entender el origen ni el porqué de tales comportamientos. 
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 Los estudios cognitivos dejan de lado la consideración negativa del estereotipo para analizarlo como un 
proceso normal en el acercamiento a otras culturas. Amossy y Herschberg (200, pp. 51-54), citando a J. P. 
Leyens (1996), consideran que recurrir a aquel es razonable y diferencian entre el estereotipo, como 
representación cristalizada del contenido social, y la estereotipación, como proceso cognitivo. 
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que poseer una visión estereotipada de otras sociedades no implica que se tengan prejuicios 
hacia ellas. Sin embargo, no hay que olvidar que el estereotipo se emplea como mecanismo 
para analizar y describir a otros grupos sociales desde la propia perspectiva, lo cual puede 
llevar a adoptar una actitud negativa que es la manifestación de los prejuicios socialmente 
compartidos y generar, como consecuencia, comportamientos discriminatorios. Tanto el 
estereotipo como el prejuicio constituyen verdaderas trabas para el acceso a la otra cultura y 
se derivan de un etnocentrismo que va en detrimento del verdadero conocimiento acerca de la 
otra cultura, puesto que se parte de: 
 
la creencia de que nuestro propio grupo es más importante o culturalmente superior a 
otros grupos. Por ello, nuestra propia cultura es considerada moral y culturalmente más 
valiosa que las otras. Esto supone la incapacidad de reconocer que la diferencia no 
implica la inferioridad de aquellos grupos que son desde el punto de vista étnico 
diferentes. (Rodrigo 1999, p. 82).                                                                               
 
En definitiva, definir a otras sociedades por medio de prejuicios o actitudes negativas y 
estereotipos implica simplificar y encasillar una realidad desconocida, respaldar los 
privilegios y las divergencias sociales y, asimismo, delimitar los límites del propio grupo 
(Rodrigo, 1999, p. 83). De esta manera, la imagen que se obtiene está desfigurada, alejada de 
la realidad y, además, perdurará a lo largo del tiempo. La propia identidad sale reafirmada en 
el contraste con el Otro, por lo que la existencia de este es imprescindible para la construcción 
de aquella y para la ratificación de los propios valores culturales considerados como normales 
y verdaderos.  
En este punto, creemos adecuado exponer los resultados de una serie de trabajos de 
investigación realizados por profesionales dedicados a la enseñanza del español como lengua 
extranjera y de reportajes publicados en la prensa escrita y en internet, desde los primeros 
años del siglo XXI, en los que se examina la idea de España en el exterior. No es nuestra 
intención realizar un pormenorizado análisis de la imagen que tiene el país fuera de sus 
fronteras, pues este no es el objetivo de nuestro trabajo y para lo cual se pueden consultar los 
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informes del Real Instituto Elcano (2012)
79
 que ofrecen datos muy exhaustivos, sino observar 
cómo aquella todavía sigue marcada por los estereotipos del pasado que se mantienen vivos y 
hacen que la imagen que se percibe más allá de las fronteras nacionales no se ajuste a la 
realidad. 
Numerosas son las monografías, los artículos periodísticos, las investigaciones 
sociológicas, los seminarios o conferencias que se han centrado en el estudio de la imagen de 
España, así como las fundaciones interesadas en observar la proyección y la evolución de la 
misma en el exterior. Los datos ofrecidos por la literatura especializada que hemos consultado 
confirman que el país soporta una carga muy pesada en forma de estereotipos, de la que no 
consigue deshacerse del todo, que influye en la mala imagen a nivel económico y empresarial 
que tiene el país en el extranjero, a pesar del desarrollo y el progreso conseguidos en las 
últimas décadas.  
Núñez (2001, pp. 13-15; 2003, pp. 20-21) y Noya (2002, pp. 4-5) afirman que España 
tiene un problema de imagen ya que esta es confusa y estereotipada. Consideran que existe un 
conocimiento poco profundo del país y de sus habitantes, a pesar de la llegada de turistas y de 
la apertura e internacionalización de la cultura y lengua españolas. Considera el primer autor 
que se usa y abusa de algunos mitos de siempre, que no se hace eco de los cambios y de la 
modernización de la nueva sociedad española y que siempre se alude a la España de siempre, 
“para ilustrar gráficamente los cambios en la nueva España conviven mano a mano, a veces 
hasta en la misma página, la boina y la minifalda, el nazareno y el drogata, el botijo y el 
Mariscal, el borriquito y la deconstrucción culinaria de Ferrà Adrià” (Núñez, 2003, p. 22). La 
visión reductora que se tiene de este país no sólo afecta a su diversidad cultural, que se 
uniformiza y de la cual destacan sólo algunos personajes representativos como Don Juan o 
Don Quijote, sino también en relación a la geografía, limitada a Castilla y a Andalucía. 
El estatismo derivado de la aplicación de los estereotipos es consecuencia para los 
anteriores autores del devenir histórico. Los dos analizan la historia del país para mostrar el 
inicio y el desarrollo de imágenes que se han fraguado a lo largo del tiempo y que se han 
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 Se trata de una Fundación privada nacida para el análisis de la actualidad y de las relaciones internacionales de 
España .También el Instituto Cervantes (1991-2012) ofrece, en su página de internet, una amplia bibliografía 
relacionada con la imagen exterior del país. 
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mantenido hasta el día de hoy. Como ejemplo, basta señalar que la España romántica del 
guerrillero, de Carmen, de la pasión, de la muerte y del torero es mencionada con frecuencia 
por medios de comunicación extranjeros: “Los Angeles Times representaba al español como 
una calavera con sombrero de ala ancha y un clavel entre los dientes” (Núñez, 2003, p. 24). A 
pesar de los cambios y de los sucesos importantes acaecidos en los últimos años:  
 
El español tiende a ser visto en muchos escenarios como el descendiente del 
conquistados cruel, el sucesor del monje fanático, el heredero del tirano desalmada. Las 
sombras de Cortés, Torquemada y Felipe II (o Franco) son, más que alargadas, infinitas, 
por los múltiples fantasmas que originan. […] en distintas universidades 
estadounidenses demuestran que lo Spanish se vincula a la violencia, el genocidio, la 
intransigencia católica, el atraso, la decadencia, el despotismo. […] Una estampa 
alejada de la modernidad y emparentada con los vicios históricos, intransigencia, 
violencia, inseguridad, casticismo….  (Núñez, 2003, pp. 23-24).                              
 
Afirma Noya (2002, pp. 48-66) que la “Leyenda Negra”, por la que se considera a 
España como una nación decadente, intolerante, arrogante o religioso, y la imagen romántica 
decimonónica de exotismo se siguen asociando al país. A la pervivencia de estos dos 
arquetipos, habría que sumarle las consecuencias de la publicidad turística Spain is different, 
realizada en la década de los sesenta del siglo pasado, que provocó que se le considerase 
como un lugar válido para las vacaciones pero poco apto para el trabajo. Todo ello ha 
impedido que se conozca la verdadera realidad de un país considerado como pasional, ocioso, 
sociable, con menor prestigio económico y cultural que Francia o Italia, con escaso desarrollo 
tecnológico, con una percepción negativa de sus productos a los que se considera de poca 
calidad, etc.  
M. C. Alonso (2005, p. 50) considera que la pervivencia del estereotipo va más allá de 
lo cultural y apunta a cuestiones económicas que mantienen su interés en que se continúe 
explotando ciertas imágenes estereotipadas. Esta misma opinión es compartida por Vázquez 
(2007), quien considera que el recurso a esas ideas fijas acerca de los españoles y del país se 
justifica como medio para atraer el turismo. Esas imágenes turísticas
80
 “tendem a estar 
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 La promoción turística de España que se realizó y promovió en la década de los sesenta bajo el eslogan “Spain 
is different” estaba destinada a vender un país en el que el sol, los toros y el flamenco eran características propias 
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absortas em idealizações e clichés redutores […], são um tipo de mitos, ou seja, uma imagem 
simples que é apresentada como algo absoluto, ainda que irreal” (Pereiro, 2009, p. 175).  
J. A. García (2009, pp. 490-501) también responsabiliza a los medios de comunicación 
y a las políticas económicas de la construcción de la imagen de España como destino turístico 
o como lugar de residencia para los ciudadanos europeos. Este autor afirma que se puede 
observar una evolución positiva en el concepto que los residentes extranjeros que viven en 
España tienen, pues ya no comparten las ideas acerca del país que poseían aquellos que lo 
visitaban en la década de los sesenta y posteriores del siglo XX. Su opinión es mucho más 
positiva porque conceptos como progreso o bienestar aparecen en la prensa de estos 
residentes extranjeros. Sin embargo, revistas extranjeras como Lifestyle siguen manteniendo 
viva la visión estereotipada de España dado que: 
muestran una imagen muy cuidada de sí mismas y de las comunidades a las que 
representan, mostrando una vida social acomodada llena de lujo y de ocio en marcos de 
gran belleza arquitectónica y urbanística (HI Society, Absolute, etc.), mientras subsisten 
en ellas los tópicos de los español, el latin lover, los toros, el flamenco. (García, J.A., 
2009, p. 500).  
Esa imagen se mantiene no sólo en países que están más alejados geográfica y 
culturalmente, sino también en aquellos más cercanos con los que supuestamente parece 
existir mayor contacto. Noya (2004, pp. 66-124, 340-348) publicó las conclusiones de una 
investigación realizada acerca de la percepción que se tenía de España en Japón, en la que se 
puede observar que la imagen del país ibérico no es muy diferente de la que tiene entre sus 
vecinos europeos. El flamenco y la pasión fueron dos de los términos que los participantes en 
el estudio asociaron a España, mientras que para calificar el carácter español destacaron 
conceptos como: tradicional, religioso, divertido, perezoso, grosero, egoísta, rural, poco 
fiable, poco limpio, etc. En cuanto a conocimientos de carácter histórico, artístico, de 
                                                                                                                                                        
de todo el territorio nacional. De este modo, “essa imagem selecionada da Andaluzia converteu-se em marca 
turística e identitária de toda Espanha, com grande eficácia e permanência simbólica internacional, alheando-se 
da diversidade cultural interna do Estado espanhol” (Pereiro, 2009, p. 178). Estas imágenes todavía se 
encuentran vigentes hoy en día y el destino de playa sigue siendo la principal atracción turística y lo más 
promocionado más allá de las fronteras españolas como indica Padín (2010, p. 48), quien publica los resultados 
de una investigación realizada sobre la imagen turística de España que se promueve en el exterior. Estos indican 
que el principal producto promovido por la página web de Turespaña son los destinos de tipo sol y playa, aunque 
el cultural y el de naturaleza parecen que están ganando posiciones en el extranjero. 
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costumbres, etc. predominaron los relacionados con la cocina española y la dieta 
mediterránea, el arte de Gaudí o Picasso, el fútbol, las fiestas como los Sanfermines, el 
Camino de Santiago, la Guerra Civil, etc. En relación a la lengua española, que va ganando 
posiciones para su estudio como segunda lengua extranjera, se considera que tiene un mayor 
interés turístico que cultural y que para los negocios. En general, se mantiene vigente una 
imagen positiva en relación a la cultura e historia pero también negativa, pues creen que 
España está poco desarrollada científica, tecnológica y educativamente siendo peor valorada 
por los jóvenes, que lo ven como un país tradicional y rural, que por las personas mayores
81
.  
Corros (2003, pp. 111-113) hace referencia a dos trabajos publicados en la prensa 
estadounidense acerca de la imagen de España. En uno de ellos, se examinaron las fotografías 
que acompañaban los reportajes acerca de ese país europeo. De estas se desprendía una 
imagen imprecisa porque en ellas se mezclaban vírgenes, nazarenos, toros, ancianas de luto, 
carros tirados por burro o playas llenas de gente. En el otro estudio que analiza el autor, se 
examinan artículos del periódico The New York Times en los que la imagen que se 
proporciona de España es prácticamente turística y tópica debido a que: 
 
el contenido es muy convencional, dando la impresión en su conjunto de folleto turístico 
ampliado. […] Sevilla es «una fiesta continua»; Córdoba un «himno al Islam»; Toledo 
«ciudad imperial»; Granada tiene que compartir su antes preeminente Alhambra con 
Federico García Lorca, pero a cambio Extremadura continúa siendo «la tierra de los 
conquistadores», y no falta el hueco correspondiente para la «España de Hemingway».  
(Núñez, 2001, p. 303).  
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 Las conclusiones de este estudio coinciden con las de Carrascosa (2003, pp. 20-21), quien afirma que el 
japonés tiene un conocimiento relativamente alto de España en términos culturales, históricos y artísticos, lo que 
propicia la llegada de numerosos turistas nipones. Sin embargo, el país es un gran desconocido a nivel 
empresarial y económico. Esta misma idea es compartida en China, como indican Reinoso (2008) y Noya (2007, 
pp.  453-456). Este último destaca el profundo desconocimiento que tienen los chinos de España a la que asocian 
con toros, fútbol, el color rojo, calidad de vida, atractivo turístico, Madrid y Barcelona mientras que los 
españoles son calificados como trabajadores, educados, divertidos o solidarios. Surge también una imagen 
masculina y fuerte del país relacionado con el símbolo del torero, aunque consideran que tiene un menor 
prestigio cultural que otros países europeos como Francia. Comenta el úlitmo autor que: “España en China es un 
desconocido, o en el mejor de los casos una caricatura del viejo tópico sobre lo español en el mundo. Uno de 
cada dos chinos nos asocia espontáneamente a los toros. Sin embargo, no todo es negativo, […], los chinos 
piensan que somos trabajadores, y que se puede confiar en nosotros”. (Noya, 2007, p. 457). 
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Con esas mismas afirmaciones coinciden Noya, Rodríguez y Ruiz (2008, pp. 145-146), 
quienes alegan que la imagen de España en Estados Unidos es difusa porque aquella se 
encuentra en transición de una imagen tradicional asociada a los toros, al flamenco y al sol, a 
una nueva que aún no acaba de asentarse ni de perfilarse y que está “lastrada por el paradigma 
de Hemingway, la asociación romántica a los toros, el sol, la pasión, el flamenco, etc. Pero 
aunque siguen prevaleciendo estos estereotipos, la visión norteamericana de España es 
favorable, y además ha mejorado en los últimos 10 años” (Noya et al., 2008, p. 146). Surgen 
nuevos iconos relacionados con la cocina, el cine o el deporte pero existe gran 




El peso de los estereotipos y el poco conocimiento real de la realidad española también 
influyen en la imagen que de esta se difunde y que tiene entre los ciudadanos de países 
europeos como, por ejemplo, entre los alemanes que siguen viendo a España como hace 
cuarenta años. Creen que tiene una buena calidad de vida en relación al ocio pero no es apto 
para el trabajo (Noya, 2010), mientras que los franceses consideran que los españoles son 
poco serios para el ámbito laboral, poco fiables, ociosos porque les gusta la fiesta y el país es 
visto como un buen destino de vacaciones, aunque estos estereotipos parecen estar cambiando 
(Herrero, 2002, pp. 451-452). En un artículo publicado en el periódico El País titulado 
España, ese tópico, Constela (2008) analiza algunas guías de viaje sobre España editadas en 
diferentes estados europeos y Japón. Todas ellas coinciden en que español es impuntual, 
duerme la siesta, fuma, vive con gran entusiasmo, le gustan los bares, ir de tapas, salir de 
fiesta hasta altas horas de la madrugada, es despreocupado, se arregla para salir a la calle y es 
religioso, entre otras características
83
.  
Moratinos (2011) recoge las palabras del catedrático Emilio Lamo de Espinosa, en un 
artículo publicado en El Confidencial.com. En él se comenta que los estereotipos de atraso y 
analfabetismo que se atribuían a España durante los siglos XIX y XX han evolucionado hacia 
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  Para Boyd (2002, p. 328) y para Payne (2003, p. 167), la imagen del país que se mantiene en Estados Unidos 
es borrosa y continúa con vigencia el mito de la España romántica y de un país festivo.  
83
 Herzog (2007) recoge una serie de artículos escritos por corresponsales internacionales de prensa afincados en 
España, en los que comentan sus experiencias y vivencias personales y la imagen que este país tiene entre sus 
compatriotas. 
El contenido cultural en el proceso de enseñanza-aprendizaje 




la creencia de un país poco trabajador, que siempre está de fiesta y poco cumplidor. Han sido 
los propios españoles, según Lamo de Espinosa, los creadores de esa imagen negativa a través 
del efecto Bienvenido Mr. Marshall que explica de la siguiente manera: 
 
En la película los españoles se disfrazan de andaluces para conseguir dinero de los 
americanos. Nos transformamos en estereotipos y damos la imagen de un país poco 
avanzado porque nos funciona”. Una buena muestra de ello es el mundialmente 
conocido eslogan Spain is different. Lamo de Espinosa explica que con esa frase se 
quería decir que España no es Europa, es otra cosa. Es una imagen orientalizada poco 
compatible con una España eficiente. (Moratinos, 2011). 
                                                                         
Existe hoy en día un gran desconocimiento de España más allá de sus fronteras
84
, a 
pesar de los numerosos intentos de cambiar esta situación por parte de las instituciones 





De la leyenda negra que hay en América Latina, EEUU y Reino Unido que nos 
identifica con el Imperialismo, la Inquisición y el atraso intelectual; y la visión 
romántica de los viajeros franceses e italianos que dan una imagen orientalizada y 
hablan de mujeres hermosas, de las fiestas y de la imagen del contrabandista, el 
guerrillero, el maqui… Luego están los países donde no existe una imagen de España, 
como África y Asia, donde sólo nos conocen por los éxitos deportivos. (Moratinos, 
2011). 
                                                                                       
Por último, Morán (2012) comenta que a España se la sigue relacionando con la siesta, 
el ruido, el carácter apasionado de sus gentes, con el hecho de saber disfrutar de la vida y que: 
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 Afirmación que coincide con lo afirmado en un seminario sobre la imagen de España en el mundo, en el que 
participaron corresponsales españoles de prensa destacados en diferentes países del mundo (EFE, 2005). 
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 Existen numerosos artículos de opinión acerca de la visión exterior de España. Destacamos los de: Barbería 
(2006), quien comenta que España está infravalorada en el exterior; Ayuso (2012), que afirma que la imagen del 
país no gana confianza en el exterior; Grau (2011), que explica que España es caracterizada fuera de sus 
fronteras por su buena vida y su poca competitividad y, finalmente, Oppenheimer (2010) recoge la lista de 
tópicos, atribuidos a los españoles y a otras nacionalidades, que aparecen en una guía con la que se pretendía 
instruir a los londinenses sobre el trato que debían dar a los turistas extranjeros durante los Juegos Olímpicos del 
verano de 2012. 
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el tópico que circula por Europa sobre los españoles tiene ya un aire pretérito, casi 
apolillado. Un país borracho de fiestas con imponentes mujeres que no pueden ir a los 
toros en minifalda porque sus novios y maridos, muy machos ellos, podrían perder los 
nervios. Y vuelta a la siesta por la tarde y a la juerga por la noche, en una eterna rueda 
de disfrute sin medida. Quizá la foto que hay en los álbumes europeos como recuerdo de 
España es la de un país de vacaciones. (Morán 2012).         
                                                                      
Nos ha parecido oportuno recoger también las conclusiones de una pequeña muestra de 
trabajos realizados por profesionales de la enseñanza del español, en los que se analiza la 
imagen que tienen los estudiantes extranjeros de España. Así, para Alba (2000, pp. 137-138), 
el retrato que se hace del país fuera de sus fronteras está basado, mayoritariamente, en su 
concepción como destino de vacaciones de sol y playa, de fiestas, de flamenco, toros, 
religión, etc., revelando el desconocimiento que existe de España y de su cultura. Otro 
ejemplo sería el de Gardies (2003, pp. 75, 83-87), quien ofrece una lista de conceptos que 
futuros profesores de francés como lengua extranjera asociaron a España. Los primeros 
lugares corresponderían a las palabras: sol, paella, fiesta, calor, corridas, flamenco, vacaciones 
y tapas. En relación al carácter se considera que al español le gusta la fiesta, vivir, la 
exuberancia, es alegre, religioso o acogedor, entre otros atributos, pero también bruto, 
machista o negligente. En cuanto a su situación económica, se dice que el país es pobre, hay 
desempleo, contaminación y desarrollo. El patrimonio cultural es citado por muy pocas 
personas, pues sólo entre un 2% y un 5% de los encuestados nombraron alguna palabra 
relacionada con él y escasas, las referidas a la historia del país. Destaca, sin embargo, la 
visión folclórica que se tiene de España porque se destacan imágenes como las siguientes: 
sevillanas, gitanos, flamenco, vestidos con volantes, castañuelas y el color rojo.  
Otra muestra de la forma como el país es visto en el exterior, la encontramos en los 
resultados de una investigación llevada a cabo durante tres años entre jóvenes extranjeros que 
estudiaban español en la Universidad de Oviedo (Atienza, 2005, pp. 49-88, 111-213, 243-
299). La idea que de él tenían estos alumnos estaba basada en estereotipos puesto que lo más 
representativo de la cultura española eran los toros, las fiestas-juergas, el flamenco, el fútbol y 
la siesta. Básicamente no hay referencias a productos culturales pertenecientes a la literatura, 
al arte, a la música, etc. Al ser cuestionados por las imágenes que les venían a la mente 
cuando oían el nombre de España, las respuestas fueron prácticamente las mismas con 
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alusiones al sol, la playa y la paella. Del carácter se destaca, entre otros apelativos, que los 
españoles son abiertos, divertidos, sociables, bebedores y que hablan alto. En este estudio, 
también se ha demostrado que alumnos con un nivel elevado de conocimientos de español y 
que mantienen relación directa con el idioma y sus hablantes siguen teniendo cierta resistencia 
a la eliminación de los estereotipos, pues “el mero contacto con la lengua, o con la lengua y el 
país donde se habla, no garantiza por sí mismo el cambio, el acercamiento, la comprensión y 
la tolerancia” (Coronado, 1999, p. 95). 
Costa (2008, pp. 104-110) da a conocer los resultados de una encuesta realizada en 
Varsovia entre personas de edades comprendidas entre los 17 y los 65 años acerca de la 
imagen de España. Las palabras más repetidas y que, por tanto, los encuestados consideraron 
más representativas de la cultura española y del mundo hispano en general fueron: corrida, 
flamenco y toro. Imágenes estas que, según la autora, se explotan en las agencias de viajes y 
en las escuelas de idiomas en Polonia. A continuación, se destacan aquellos términos 
relacionados con las vacaciones (sol, playa, calor, siesta, sol, vino, alegría o tapas), aunque los 
encuestados demuestran tener ciertos conocimientos en relación a acontecimientos y 
personajes históricos, al arte o al cine. 
La imagen de España en Italia es analizada por Barroso (2009, pp. 21-40, 49-74), quien 
afirma que esta es positiva y que los italianos tienen unos conocimientos relativamente 
buenos de la historia, cultura, arte o política españolas, aunque en algunos aspectos se 
confunden la cultura latinoamericana y la española, sobre todo, en relación a la música 
moderna y a bailes tradicionales. Consideran que el español es alegre, simpático y sienten 
empatía por él puesto que se sienten identificados con la cultura española, a la que ven como 
cercana a la italiana. Se impone la imagen de un país moderno y progresista frente a una Italia 
desencantada con su clase política, lo que constituye para la autora un nuevo estereotipo 
debido a la exagerada valoración e idealización que se han hecho los italianos de la España de 
los últimos años. A pesar de ello, la publicidad que hacen academias e instituciones de 
enseñanza se sigue basando en los estereotipos de siempre (toro, flamenco, playa, bailes 
latinos, etc.). En relación a la lengua, se siente cierto menosprecio hacia ella ya que al ser 
parecida al italiano, existe la creencia de que es fácil y de que no vale la pena aprenderla o, en 
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el caso de que se estudie, no es necesario realizar mucho esfuerzo. Los estereotipos positivos 
con respecto a España no perjudican su imagen, pues estos no han dado lugar a prejuicios. 
Jiménez y Ortego (2009, p. 4) afirman que los estudiantes ingleses
86
 y alemanes, que 
participaron en una experiencia didáctica acerca de la imagen de España, tienen una misma 
visión de lo que es este país basada en los estereotipos que se le aplicaban en los años sesenta 
y setenta: sol, playa, país de pandereta, toros, flamenco, siesta, paella, fiesta, etc. Por último, 
resaltamos los resultados de una encuesta acerca de España hecha a alumnos belgas de 
negocios, realizada por Romero (2010, pp. 22-25), quien demostró que estos tienen un 
conocimiento parcial y estereotipado del país al que asociaron con el sol, la siesta, los toros, el 
flamenco, la fiesta o la paella, mientras que a la lengua no se la consideraba que tuviese la 
suficiente importancia para los negocios, de ahí la polémica surgida en 2004 con el español en 
la enseñanza secundaria en Flandes ya que se creía que sólo servía para ir a la playa frente al 
alemán, lengua con un alto nivel económico (Basanta, Crespo y Vangehuchten, 2007, p. 23). 
España es, según esta pequeña muestra de datos, el país de la alegría, de las fiestas, del 
sol, de la playa o del flamenco, es decir, que se mantienen vivos los estereotipos que la 
sociedad española lleva arrastrando desde hace décadas, a pesar del desarrollo conseguido en 
los últimos años a nivel científico, tecnológico, industrial, etc. Sin embargo, todos esos logros 
quedan empañados por la imagen que se tiene en el exterior, que durante muchos años se ha 
divulgado y favorecido desde el interior, de ser un país de ocio y, como consecuencia, ha 
surgido su mala y escasa imagen económica y empresarial a nivel internacional. Destaca, no 
obstante, la percepción algo divergente de los ciudadanos italianos, pues parece que 
sobrevaloran al país ibérico en algunos aspectos por contraste con el suyo, aunque las típicas 
imágenes estereotipadas con respecto a la cultura española siguen estando presentes.  
Si el retrato que se tiene de España fuera de sus fronteras está fuertemente 
estereotipado, convendría preguntarse hasta qué punto se promociona esa imagen desde el 
propio país. Según palabras de Noya: “nosotros mismos contribuimos a hacer realidad la 
imagen para ajustarnos a las expectativas ajenas” (2002, p. 16). Es decir, somos conscientes 
                                                 
86
 Amigo (2009, pp. 3,8) opina que los estudiantes británicos tienen la imagen de España como paraíso turístico 
de descanso y de sol debido, entre otros aspectos, a las ofertas de agencias españolas y británicas que ofrecen 
paquetes turísticos muy asequibles. 
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de los estereotipos que se nos achacan y se explotan para cumplir con lo que los demás 
esperan. El interés económico que está por detrás es evidente como, por ejemplo, al querer 
mostrar la España del turismo de sol, playa y folclore, incidiendo en el carácter apasionado 
del español. Una promoción turística que “reprodujo los tópicos románticos (pasión, ruptura 
del tiempo, sexo, calor, fiesta y siestas)” (Lucena, 2006, p. 228). Cuantas veces, en regiones 
donde el flamenco no es algo característico, se lleva a los extranjeros a cenas o comidas con 
espectáculos de esta clase o se promocionan fines de semana de juerga, alcohol y playa entre 
los jóvenes europeos en algunas de las islas españolas. Lo mismo sucede con páginas de 
internet que promocionan la lengua y la cultura, con academias de enseñanza del idioma
87
, en 
los propios libros de textos, etc. En estas situaciones hay una adaptación al Otro, lo que hace 
que este considere como verídicas sus ideas preconcebidas y las refuerce todavía más. Otras 
veces, el comportamiento de ciertos personajes conocidos es el que ayuda a asentar todavía 
más la imagen estereotipada de España. 
Desde un punto de vista didáctico y a la hora de enseñar una lengua extranjera, no hay 
que olvidar que el profesor es un difusor cultural, al igual que los libros de texto que también 
tienen un papel primordial en el proceso de socialización desde la infancia, pues transmiten 
información y valores de la sociedad en la que son producidos. En los libros destinados al 
estudio de un idioma extranjero se refleja, por lo tanto, la imagen que se tiene de la sociedad 
cuya lengua se pretende estudiar y también de la propia. En ellos, se intenta mostrar la 
realidad del Otro buscando un “efecto genérico, se dan opiniones simplificadas, generalizadas 
y esquematizadas, se limitan a exponer/transcribir determinados aspectos de esa comunidad 
extranjera considerados como «rasgos típicos»” (Guillén, Alario. y Castro, 1995, p. 457) que 
inevitablemente difunden estereotipos. Estos persisten actualmente en muchas de las 
publicaciones destinadas a la enseñanza de lenguas debido al deseo y al interés de mantener 
ciertas imágenes por considerarlas dignas de admiración, por su exotismo, por ser objeto de 
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 No es extraño encontrar academias particulares de español para extranjeros que incluyan imágenes 
estereotipadas e incluso ofrezcan, como complemento a las clases, actividades como bailes latinos en los que 
incluyen el tango, las sevillanas y el flamenco, hacer la ruta de tapas, ir a fiestas, etc. Esto es lo que sucede con la 
promoción en internet de academias privadas como el Colegio de Estudios Hispánicos (s.f.), la escuela DILE 
(s.f.), el Colegio de español Tía Tula (s.f.), Enforex (s.f.) o la Academia Berceo (s.f.). 
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parodia, por el hecho de que interesa económicamente, por ser diferentes, etc., en vez de 
ponerlas en relación con las propias autoimágenes y de cuestionar ambas.  
A los manuales de enseñanza se les concede toda legitimidad y, en general, se 
caracterizan por tener un carácter descriptivo que conlleva la identificación de las diferencias 
con respecto a la cultura meta y, asimismo, la clasificación de fenómenos propios de la 
cultura extranjera con el consiguiente riesgo de simplificarlos, de presentar prácticas pasadas 
y en desuso como actuales o de anular las diferencias intraculturales. Todo ello hace que la 
imagen de la otra cultura, cuya presencia puede ser explícita o implícita por medio de 
omisiones conscientes e inconscientes, que se ofrece en los libros de idiomas sea reductora, 
homogénea y estereotipada. Para contrarrestar esa visión simplificada y superficial del Otro, 
autores como Pugibet (1986, pp. 65-68) o Zarate (1993, pp. 72-88) proponen actividades para 
trabajar con las imágenes estereotipadas desde un nivel inicial. Con ellas se pretende que el 
alumno identifique las representaciones de su país y las de comunidad cuya lengua están 
estudiando, compare las prácticas culturales, analice la presencia que tiene la otra cultura en la 
propia, utilice la experiencia personal con el objetivo de reflexionar y relativizar las 
informaciones estereotipadas y los prejuicios que poseía, examine los auto y 
heteroestereotipos que se insertan en los documentos auténticos empleados con fines 
pedagógicos, etc. 
Hemos visto hasta ahora como los estereotipos acerca de España están muy extendidos 
en el exterior y, en este punto, consideramos importante observar qué imagen ofrecen los 
manuales de enseñanza, cuáles son los estereotipos que se incluyen en ellos o si ha habido una 
evolución en relación a la imagen transmitida. En este sentido, González se pregunta:  
¿Queremos dar a los estudiantes una imagen de los españoles o hispanoamericanos 
como personas diferentes del resto, con costumbres típicamente españolas o 
hispanoamericanas aunque en muchos casos no sea la realidad? o ¿transmitimos la 
verdadera imagen de tal y como somos los españoles o hispanoamericanos, sin hacer 
hincapié en demostrar que somos diferentes? (2002, p. 83). 
 
Varios son los investigadores que han estudiado el tema en diferentes manuales de 
español como Soler-Espiauba (1994, pp. 481-488), quien estudió la evolución de esa clase de 
libros de texto desde los años 70 hasta la década de los noventa publicados en España. 
Concluyó que los métodos tradicionales y estructuralistas explotaban los tópicos y daban una 
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información estereotipada acerca de la realidad española omitiendo contenidos políticos, 
económicos, sociales, etc. Con la entrada del método comunicativo, la manera de presentar la 
visión del Otro varió. Se intenta mostrar una realidad más verídica a través del uso de 
materiales auténticos llevados a la clase tales como artículos de prensa, audiciones, vídeos y 
el uso de las nuevas tecnologías. Observa esta autora un avance lento pero continuo en cuanto 
a la superación de las habituales imágenes estereotipadas de España, a pesar de la insistencia 
en seguir plasmando algunas de ellas que siguen apareciendo en los materiales utilizados para 
las clases de español como lengua extranjera, por lo que no se realiza un verdadero esfuerzo 
por dar a conocer la realidad actual de la sociedad española. 
Los libros de texto editados en los años noventa, publicados en España, fueron la base 
de la investigación de González (2002, pp. 68-84). De nuevo se observa que no se da 
información sobre temas de importancia para conocer verdaderamente a la sociedad española 
como serían la educación, la situación histórico-política y lingüística, las manifestaciones 
culturales, problemas sociales como el paro, etc. Alguno de estos temas aparece en niveles 
superiores de manera superficial. Sin embargo, las imágenes estereotipadas como el toro, la 
siesta, el uso de palabras malsonantes y del carácter del español como bebedor, juerguista o 
extrovertido siguen estando presentes para mostrar que España es diferente. 
Gutiérrez (2002, pp. 410-413) centra su estudio en una obra dirigida a alumnos 
finlandeses publicada en el país de origen de los estudiantes. En él observa que se dan 
informaciones un tanto generalizadas y se abusa del tópico, lo que hará pensar al estudiante 
que se está reflejando fielmente el comportamiento y la manera de ser del español. Apenas se 
produce contraste y reflexión acerca de los dos países, y se omite información importante para 
el verdadero conocimiento de España. Otro caso que traemos a colación es el de Rodríguez 
(2004c), quien aborda el análisis cultural en manuales de enseñanza de español publicados en 
Italia. De los basados en el método de gramática-traducción, en el situacional o en 
necesidades específicas, sólo en los dos últimos es donde la información parece no estar tan 
estereotipada. Sin embargo, no se aborda en ellos la totalidad de la complejidad social del país 
que aparece simplificada y generalizada. 
A continuación, vamos a referirnos al trabajo de Porta (2006) que ha examinado algunas 
obras de diferentes niveles publicadas en España desde el año 2000. De su estudio se puede 
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concluir que, para un nivel A1 y A2, la imagen que se da de los españoles es de gente 
divertida, a los que les gusta disfrutar de la vida y salir con los amigos, además de ser 
familiares. No se tratan temas importantes o polémicos y se da una imagen parcial de la 
realidad española. Algunos de esas imágenes se vuelven a repetir para en nivel B1 y en el B2, 
en los que se pretende dar un enfoque más completo del país al tratar temas complejos. 
Considera la autora que se pretende abordar algunos tópicos desde un punto de vista crítico.  
Asimismo, queremos citar a Villar (2010, pp. 193-197) que analiza las ilustraciones de 
cuatro manuales de español dirigidos a profesionales alemanes. Concluye que aquellas son 
fundamentalmente turísticas, no muestran la realidad española y ofrecen una imagen del país 
confusa y estereotipada. Por último, Lamarti (2010) examinó un libro de texto de español para 
estudiantes chinos publicado en España, del que comenta que no refleja la diversidad 
lingüística ni cultural del país y que los contenidos socioculturales no pasan de ser 
generalizaciones estereotipadas. 
Es verdad que en general se ha producido un cambio en la imagen que aparece en los 
libros de texto, pero no es menos cierto que se siguen empleando algunos estereotipos 
aplicados a la generalidad del país para mostrar ciertas prácticas o hábitos peculiares, a través 
de los cuales se marca la diferencia con los demás. Vázquez comenta que no es extraño que 
en los libros de español como lengua extranjera, en los que parece haber un intento por incluir 
la cultura, “se pueden apreciar también ciertos tópicos como la siesta, la tortilla de patata, el 
gazpacho, la fiesta, el comer y cenar a horas intempestivas, el flamenco como algo totalmente 
popular e implantado en toda España, la impuntualidad de los españoles o lo simpáticos y 
divertidos que somos” (Vázquez, 2007). A esto, habría que sumarle la omisión de 
información, algo que se puede realizar de manera deliberada o inconsciente, y la falta de 
actividades que promuevan la reflexión no sólo de los estereotipos, sino también de la propia 
cultura y de la meta “para que a la hora de enfrentarse con costumbres diferentes de las de su 
país tenga ya algún conocimiento previo y no se enfrente a ningún problema en el momento 
de actuar en cada una de las situaciones” (González, 2002, p. 83).    
Como en la última parte del trabajo vamos a analizar libros de texto de español para 
alumnos portugueses, consideramos conveniente centrarnos ahora en la percepción de España 
que se tiene actualmente en Portugal para observar, de este modo, si los contenidos culturales 
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que contienen los materiales de enseñanza, que examinaremos posteriormente, proporcionan 
una imagen del país que se ajusta al imaginario luso o, si por el contrario, se trata de ofrecer 
una libre del peso de los estereotipos y más conforme con la realidad. Intentaremos hacer una 
aproximación a esa imagen, que no pretende ser ni mucho menos rigurosa, partiendo de 
monografías, artículos de opinión, de investigación, de carácter didáctico o de material 
audiovisual que tratan algún aspecto relacionado con las relaciones hispano-lusas. 
Como países vecinos, hay que tener en cuenta la especial relación que ambos han vivido 
con el paso de los siglos “compartiendo caminos y desencuentros en la historia” (Ribeiro, 
2007, p. 199). La ignorancia mutua se va superando con el cada vez mayor contacto entre los 
dos lados de la frontera por medio del aumento de las relaciones políticas, económicas, 
industriales, culturales o educativas, a pesar de que queda mucho por hacer y el conocimiento 
el uno del otro no es todavía ni suficiente, ni adecuado: 
 
Hoy la mirada del otro es muy distinta de la que fue hasta hace un ayer no muy lejano, 
es mucho más confiada; menos de soslayo y con mayor interés. Y si aún no es tan 
completa, frontal e íntima como sería de desear, tampoco debemos asombrarnos, porque 
la historia ha creado cuerpos y psicologías nacionales que no se modifican de la noche a 
la mañana. (Alonso, J. R., 2005, p. 16). 
 
Según Ribeiro (2007, pp. 197-201), muchos portugueses sienten desconfianza y rencor 
hacia una España a la que consideran arrogante, mientras que Portugal aún es visto como un 
país a donde se acude para comprar manteles o toallas y en donde reinan las recetas de 
bacalao. Imágenes estas que se encuentran en la línea de lo que comentaba, diez años antes, 
Sánchez (1997, p. 146) con respecto a la idea de este país que tenían los españoles al que 
calificaban como más pobre, con peores infraestructuras viarias y a sus habitantes, envidiosos 
y recelosos hacia todo lo español. A su vez, los portugueses poseían una imagen también 
despreciativa de su vecino apoyada, en este caso, en el pasado histórico ya que “gobiernos y 
súbditos portugueses han visto a España como un vecino grandón y violento, deseoso de 
engullir entre sus fauces a las tierras lusas” (Sánchez, 1997, p. 147)88.  
                                                 
88
 Muchos son los autores que comparten esta misma opinión como Amante (2007, p. 344), quien afirma que 
entre los países siempre ha existido desconfianza, más por parte del lado portugués que “sempre temeu uma 
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En definitiva, han sido “tantos años de desencuentro y de retórica que aún hoy cuesta 
desempolvar y poner orden en el desván de los estereotipos” (Alonso, J. R., 2005, p. 62). Este 
autor recoge las conclusiones y los comentarios de los asistentes a un seminario sobre la 
visión del Otro y sobre los estereotipos de España y Portugal, en el que quedó clara la 
pervivencia de estos en el imaginario de ambas sociedades y la necesidad de que haya un 
mayor conocimiento y relación entre los dos países. En esta misma línea de opinión se 
encuentra González (2010, pp. 52-62) que destaca el poco conocimiento que existe del vecino 
ibérico en términos generales, aunque matiza que del lado portugués existe más interés, un 
mayor tratamiento informativo y se sabe más acerca de España que los españoles de Portugal. 
A este desconocimiento han ayudado los sistemas educativos, los medios de comunicación y 
la clase política que han influido en el “escaso interés social en España por lo portugués y un 
interés por lo español en Portugal más en términos de «enemigo» que de vecino. […], este 
tema de «España como enemigo» es más una obsesión de los medios de comunicación y de 
los políticos que del ciudadano portugués de a pie” (González, 2010, p. 56), pues parece 
existir, sobre todo en el primer colectivo, una obsesión por una posible movilización española 
para invadir y conquistar Portugal.  
El desconocimiento lleva a actitudes que pueden ofender al Otro como sucede, por 
ejemplo, con el hecho de que el español considere que su cultura y la portuguesa son 
parecidas. Esto provoca que al portugués le siente mal que no se reconozcan sus diferencias 
culturales al pensar su vecino ibérico las ignora y desprecia. Entre las divergencias existentes 
entre ambas culturas, González (2010, pp. 94-158) menciona la diferente concepción del 
tiempo en ambas sociedades que puede provocar que el español considere que la vida en 
Portugal es más lenta y tranquila, mientras que el portugués tenderá a pensar que la 
agresividad y la impaciencia presiden el día a día de aquel. El autor comenta las relaciones 
cotidianas entre españoles y portugueses, compara ambas culturas y da consejos a lo largo de 
todo el libro sobre la forma como aproximarse al Otro, mantener unas relaciones cordiales 
con él y evitar malentendidos en el día a día, más concretamente, en el ámbito empresarial. Se 
señala, por ejemplo, que una de las barreras psicológicas tiene que ver con la falta de 
                                                                                                                                                        
anexação política e cultural por parte dum vizinho que territorialmente é superior e cuja situação económica 
pareceu sempre mais favorável” (Amante, 2007, p. 344). 
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humildad y la actitud de arrogancia cultural castellana, la cual también mantienen dentro del 
propio territorio nacional, pues: 
  
no tienen sensibilidad, en general, ante el hecho cultural diferenciado en los casos que 
consideran que la realidad es muy similar a la suya.[…]. El hecho de no tener esta 
habilidad no es por mala intención, sino primero, por la falta de necesidad histórica y 
segundo, por el marcado orgullo individual. (González, 2010, p. 65).         
 
En contraposición, los portugueses son catalogados como nostálgicos y resignados y 
esto provoca un complejo de inferioridad que, en la relación a los españoles, lleva a rechazo e 
indignación por la arrogancia del interlocutor o por la sospecha del abuso, aunque el 
portugués es tolerante con la falta de sensibilidad cultural del castellano. Se afirma que el 
ciudadano luso es menos individualista y materialista, parece aceptar mejor el destino y la 
jerarquía
89
, es más tradicionalista, paciente, respetuoso, formal y educado en las relaciones 
sociales y laborales, evita el conflicto, controla más sus emociones, es más humilde y tiene 
mayor capacidad para la autocrítica que el español que suele ser mucho más agresivo en el 
trato, más individualista, más emocional, posee más energía para la acción y una falta de 
control en las manifestaciones públicas. Siguiendo a Hosftede (1980, citado en González, 
2010, pp. 93-94), se comenta que la sociedad portuguesa es más femenina, tolerante, 
permisiva, paciente, respetuosa, con mayor aversión a la incertidumbre y con poca 
satisfacción a nivel colectivo que lleva a aceptar con resignación las cosas tal y como están, 
mientras que la española expresa su mayor masculinidad ignorando lo pequeño, siendo poco 
tolerante con el error y mostrando más orgullo por lo propio, lo cual puede ser interpretado 
como soberbia. Estas diferencias de carácter y de comportamiento pueden provocar 
malentendidos que hacen que el ciudadano portugués se indigne y se moleste por considerar 
que se le está faltando al respeto.   
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 Afirma González (2010, pp. 96-97) que a mayor posición jerárquica del ciudadano portugués, mayor 
comportamiento arrogante hacia sus compatriotas de menor posición y que, si bien se aceptan las desigualdades 
y la jerarquías a nivel social y colectivo, esto no se produce a nivel personal e individual. 
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Varios son los estudios que se han centrado en investigar cuál es la imagen de España 
en Portugal. Uno de ellos es el de De Miguel (2000), director de una investigación realizada 
entre españoles y portugueses de la Raya que tenía como objetivo indagar la manera de pensar 
de unos y otros. Para alcanzar ese fin, se efectuaron más de tres mil entrevistas a personas que 
vivían a ambos lados de la frontera. Los datos obtenidos de las mismas han servido para 
comparar ambos países en relación a la posición social, cultural e ideológica de esos 
habitantes transfronterizos, a la percepción de su nivel de vida, a sus relaciones con el Otro y 
a los estereotipos nacionales. Centrándonos en este último punto de manera general, los 
resultados ofrecieron información acerca de la forma como se ven cada uno de estos 
colectivos en contraste con el vecino. Así, los españoles se consideran más alegres, orgullosos 
y “más de todo” (De Miguel, 2000, p. 230) con respecto a los portugueses y estos se 
consideran a sí mismos como trabajadores y pesimistas mientras que a los españoles, como 
alegres y emprendedores. Se destaca también el desconocimiento que existe del Otro puesto 
que, entre otros aspectos, una amplia mayoría de los encuestados no sabía quién gobernaba en 
el país vecino. Sin embargo, se sobrevalora el peso de España en Europa, su situación 
económica y se le considera un país más moderno que Portugal (De Miguel, 2000, pp. 222-
247).  
Estas conclusiones estarían en consonancia con los datos ofrecidos por el informe del 
Barómetro de Opinión Hispano-Lusa (Fernández y Santiuste, 2011, pp. [6-34]), realizado por 
el Centro de Análisis Sociales de la Universidad de Salamanca en colaboración con el Centro 
de Investigação e Estudos de Sociologia de Lisboa, que muestran que los portugueses siguen 
teniendo mayor interés por España, a la que valoran positivamente, que los españoles por lo 
que sucede en Portugal. Asimismo, se afirma que las relaciones entre los dos países son 
buenas y que han mejorado en los últimos años. 
Citamos a continuación el trabajo de Coimbra (2001, pp. 67-91), quien realiza una 
investigación acerca de la visión de los españoles que tienen los habitantes de Lisboa y los de 
Vilar Formoso. Para ello, se basa en relatos contados por personas que viven en la capital lusa 
y en el pueblo fronterizo en los que intervienen españoles o que tienen relación con España. 
Los resultados indican que la idea que tienen de su vecino ibérico es de un país que se 
encuentra en evolución y desarrollo social, industrial, cultural y comercial. El español es 
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calificado como una persona alegre, simpática, muy religiosa, nacionalista, ruidosa y parece 
existir una opinión generalizada de que en la sociedad española tienen cierto peso la violencia 
y la criminalidad. Otra investigación que nos gustaría mencionar es la de Miranda (2002, pp. 
105; 2006, pp. [13]), que presenta los resultados de un estudio acerca de la identidad nacional 
y las representaciones que tienen los portugueses con respecto a españoles, norteamericanos y 
caboverdianos. Para nuestro trabajo, nos interesa observar cómo calificaron los participantes a 
los primeros, para los que emplearon adjetivos como los siguientes: divertidos, patriotas, 
extrovertidos, orgullosos, ruidosos, fanáticos, mentirosos, desconfiados o religiosos. En la 
investigación de Melo, Araújo e Sá y Pinto (2005, p. 51), los estudiantes que participaron en 
ella calificaron a los españoles como alegres, divertidos y más antipáticos y perezosos que los 
italianos o los franceses. 
Otro estudio sobre las identidades nacionales de Portugal y España en zonas fronterizas 
fue realizado por Amante (2007, pp. 133-354), quien afirma que todavía persisten hoy en día 
muchos estereotipos asociados tradicionalmente al Otro. Los portugueses de la Raya se 
consideran a sí mismos, según este estudio: más trabajadores, más valientes a la hora de 
enfrentarse a lo desconocido, más desorganizados, más religiosos, más ahorradores, menos 
ruidosos, menos divertidos, menos alegres, disfrutan menos de la vida, menos desconfiados y 
falsos en los negocios que los españoles. Destacan también que el portugués no hace tanta 
vida en la calle como su vecino ibérico que se siente superior al portugués, que las mujeres no 
se arreglan ni salen tanto como las españolas y que Portugal es un país menos desarrollado y 
con menos peso en Europa. El español, teniendo en cuenta todas estas autoimágenes, es visto 
como menos trabajador y más gastador, más ocioso, le gusta salir y disfrutar la vida, más 
alegre aunque poco fiable, receloso y arrogante.  
Moriano (2011, pp. 57-71, 77-87) señala que los estereotipos que los alumnos 
destacaron en relación a los españoles, en un cuestionario realizado para observar cuáles eran 
los más conocidos, fueron: machistas, muy nacionalistas con la lengua, arrogantes, 
maleducados, que se quejan por todo o que hablan rápido. Se recogen otros apuntados por los 
estudiantes que hacen referencia al elevado tono de voz, la falta de honestidad puesto que 
intentan engañar a los portugueses, que son ruidosos, que tienen un carácter alegre, son 
decididos, que las españolas se preparan y se pintan mucho, etc. La autora comenta que estos 
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estereotipos no se eliminan y que permanecen en el imaginario de los estudiantes a pesar de 
que algunos de ellos llevaban estudiando español varios años. En su estudio, destaca que en 
Portugal es frecuente la idea del recelo y la desconfianza hacia España, de la arrogancia de 
esta hacia el vecino o de la alegría y el optimismo español. En esta misma línea de 
investigación se encuentra el trabajo de Vasconcelos (2012, pp. 37-87), quien analiza dos 
libros de texto empleados en el 3º Ciclo do Ensino Básico portugués para observar, entre otros 
aspectos, los estereotipos que contienen que coinciden, en términos generales con los 
presentados por la anterior autora. 
Otra muestra que indica el conocimiento estereotipado que se tiene de España en el país 
vecino es la opinión de una colaboradora portuguesa de una revista de divulgación nacional 
española. En ella dice que: “pensamos que habláis demasiado alto, que lleváis mucho 
maquillaje y que vuestra comida es grasienta. […]. Defendéis vuestras tradiciones y vuestros 
iconos nacionales y eso es bueno. Una cosa más, ¿Por qué tenéis que doblar al español las 
películas y las series?” (Gato, 2009, p. 40). De nuevo nos encontramos con la imagen del 
patriotismo y orgullo español visto, en este caso, de manera positiva en comparación con 
Portugal, lo cual tendría que ver con ese menosprecio portugués por lo propio. El poco 
conocimiento de las diferencias culturales regionales provoca que se realicen afirmaciones de 
este calibre, que están muy generalizadas en la sociedad portuguesa, al igual que sucede 
cuando se habla de la gastronomía española caracterizada por su variedad (cocina 
mediterránea, vasca, etc.).  Continúa la periodista diciendo que: “no entendemos cómo los 
portugueses comprendemos tan bien el español y los españoles no sois capaces de pillar una 
palabra en portugués! Cuando hablamos, nos esforzamos, poniendo incluso un poquito de 
acento español, y no sentimos que vosotros hagáis lo mismo” (Gato, 2009, p. 40).  
Si bien es cierto que los portugueses tienen mayor habilidad para los idiomas y que se 
esfuerzan por intentar comunicarse en español, no es verdad que su comprensión del español 
sea tan buena como afirma la autora, aunque esa facilidad se da más entre los ciudadanos que 
viven en la frontera con España. Hay una idea muy extendida en todo Portugal de que se 
puede entender la lengua escrita y también hablada del país vecino sin ningún problema, 
independientemente de la procedencia y de la variedad del español hablada por el interlocutor. 
Véase, por ejemplo, la opinión de la escritora Inês Pedrosa: 
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Deixemo-nos de tretas, qualquer português percebe o espanhol e é capaz de ler um livro 
espanhol, sem ter aprendido a língua. Mas há um discurso de ataque em curso aos pais 
dos meninos, dizendo que "aprender espanhol a sério" é fundamental para que os 
infantes possam ter futuro nas universidades espanholas. Lérias, já há uma geração de 
portugueses que nunca aprendeu espanhol na escola a formar-se em medicina em 
Espanha. (2010).                                                
 
Esta clase de opiniones, muy frecuentes en la sociedad portuguesa, tiene como 
consecuencia la creencia de que no es necesario estudiar el idioma, pues se comprende y se 
puede hablar sin grandes dificultades. Normalmente, el resultado de ese intento de 
comunicación en lengua española suele ser la mezcolanza de estos dos idiomas a nivel 
fonético, léxico, gramatical, etc., dando lugar al Portuñol, en el que muchos permanecen sin 
lograr mejorar su expresión oral en español. Por otro lado, el esfuerzo por comunicarse tanto 
en español como en portugués es considerado “casi un estereotipo de las relaciones luso-
españolas la imagen del orador (sea conferenciante, político, entrevistado, etc.) que se 
disculpa ante su auditorio por no manejar bien la lengua vecina, pero se decide a intentarlo” 
(Fernández, 2006, p. 555).   
No es extraño encontrar imágenes estereotipadas como representaciones culturales de 
España en la prensa escrita, en blogs de opinión en internet, en programas televisivos, etc. 
Así, por ejemplo, el toro aparece como reclamo publicitario de una guía de turismo rural del 
país vecino, publicada en la Revista Única (2011). La imagen de la mujer española como 
símbolo sexual también se ha explotado en algunas telenovelas portuguesas
90
 de gran difusión 
a nivel nacional
91
. Este sería el caso de Deixa que te leve (Correia, Humberto, Mourão y 
Pimentel, 2009-2010) en la que uno de los personajes es el de la gallega Penélope que aparece 
caracterizada siempre muy maquillada, vestida con ropa llamativa de colores vivos, de quien 
desconfía alguna mujer del pueblo por miedo a que le robe el marido y que aparece retratada 
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 Creemos adecuado recoger en este trabajo ejemplos sacados de las telenovelas de producción nacional 
portuguesa por ser un fenómeno de gran dimensión e influencia sociocultural. Estas teleseries son un vehículo 
cultural en el que se muestran los valores y la forma en la que se organiza la sociedad. 
91
 La imagen de la mujer española que se arregla mucho, es alegre, usa grandes pendientes, hace mucha vida en 
la calle, le gusta ir de copas, etc., surge también en una entrevista a la periodista Virginia López en un programa 
matinal de una cadena generalista de la televisión portuguesa (Ferreira, 2012). 
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en algunas escenas más bien como si fuera andaluza. De ella se dice, en un blog dedicado a la 
serie, que: “apesar da faceta de ‘gostosona’, e mulher fatal, ela é uma mulher carente, que 
todas as mulheres invejam. Para elas, a espanholita consegue todos os homens que quiser 
graças aos generosos atributos físicos” (Ricardo, 2009).  
En Floribella (Pamplona, 2006-2008) encontramos una escena en la que, ante la 
presencia de dos españoles, la protagonista está vestida de rojo con una falda de lunares, lleva 
una flor en la cabeza, unas castañuelas en una mano, hace gestos como si estuviera bailando 
una sevillana y acaba su actuación con un “Olé”. En un episodio del programa satírico 
Contra-Informação, recogido en el documental El sueño de Iberia (Artal, 2007), los políticos 
se visten de sevillanas y aparece el toro en la bandera española en una parodia en la que se 
hacía referencia a las palabras de José Saramago acerca de la integración de Portugal y 
España. Vale la pena también mencionar las opiniones vertidas en un programa radiofónico 
(Azevedo y Fernandes, 2010), con motivo del partido entre Portugal y España en el último 
mundial de fútbol, por parte de los comentaristas y de las personas que llamaban en directo. 
Entre otras cosas, se afirmó que los españoles sólo comen comida frita, carne y paella, que no 
hablan lenguas extranjeras o que se creen superiores. Asimismo, el personaje de Don Quijote 
tocando la guitarra y cantando flamenco apareció, en diciembre de 2011, en un programa de la 
Televisión Pública Portuguesa con motivo de la entrevista al cantante español Pablo Alborán 
realizadapor el humorista Herman José (2011). 
Que los españoles hablan en cualquier momento y a todas horas empleando palabrotas 
es una imagen muy extendida que existe en Portugal y para muestra, la transcripción de la 
manera de hablar española que se realiza en la obra Como tourear os espanhóis e sair em 
ombros: 
-Hola maricón….blá, blá…sí, sí de puta…madre…blá blá….no jodas. 
-Qué tal….cabrón…hijo de puta…joder…blá blá….cabrón…blá blá…hostia…que 
cabroncete…maricón…blá blá. 
-Sí claro, gilipollas…blá blá... Tonto del culo…. Mariconcete…blá blá. 
[…] 
-Adiós, cabrón. 
-Hasta mañana, hijo de puta. (Marco Horácio 2007, p. 32). 
       
El contenido cultural en el proceso de enseñanza-aprendizaje 




Debido a esta creencia, surgen situaciones un tanto cómicas como cuando Catarina Furtado, 
presentadora del famoso Operación Triunfo portugués (Ferreira, 2003), entrevista a David 
Bustamante y suelta una palabrota fuera de lugar tras realizar una pregunta al cantante. Otros 
ejemplos de la equivocada creencia de que esta clase de palabras se pueden usar en cualquier 
circunstancia, lo encontramos en una escena del programa Contra-informação (Fonseca, Pina, 
y Martins, 2008a) en la que el rey de España dice un taco sin venir a cuento. 
En la obra de Marco Horácio (2007, pp. 51-137) se hace un repaso, en forma de 
parodia, por el carácter y las costumbres españolas desde la perspectiva de las creencias de los 
portugueses. Así, por ejemplo, se dice que los españoles no hacen esfuerzo por entender el 
portugués, que gritan en vez de hablar, que les gusta el flamenco, la siesta, las tapas y la vida 
nocturna, que es un país sucio, que las mujeres van muy maquilladas, se visten de forma 
provocativa, beben y fuman mucho o que España está invadiendo Portugal. 
El desembarque de empresas españolas en el país luso también fue visto con recelo por 
parte de ciertos sectores
92
, algo que coincide con lo que Lucena afirma: “la emergencia de 
multinacionales exitosas resucita tópicos de La Leyenda Negra, ligados a la avaricia y a la 
rapacidad” (Lucena, 2006, p. 228). Según Ribeiro (2007, pp. 200-201), esos recelos 
aumentaron al no conseguir los portugueses las mismas posibilidades para lograr introducirse 
en el mercado español con semejante éxito al conseguido por empresarios españoles en 
Portugal, lo que lleva a: 
 
la manifestación de una peligrosa característica lusa, una irresponsable manía 
persecutoria. Es sencillo, en Portugal hay quien piensa que cada mañana, después de 
levantarse, hay un gobernante español que dedica su primer pensamiento a idear cómo 
perjudicar a su vecino ibérico. […]. La sombra de ese irracionalismo medra en alguna 
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 Existen numerosos artículos de prensa que hablan de la “invasión económica de España” como muestra 
Montero (2009, pp. 596-612) en su trabajo. También podemos encontrar referencias a este tema en, por ejemplo, 
el programa satírico Contra-informação (Fonseca et al. 2008b), que se hizo eco de esta clase de noticias 
relacionadas con la presencia de empresas españolas en Portugal. Tampoco el mundo de la política fue ajeno a 
esta polémica, como así quedó demostrado en un debate televisivo celebrado en 2009 entre José Sócrates y 
Manuela Ferreira Leite, candidatos a Primer Ministro de Portugal, en donde esta última llegó a decir que 
Portugal no era una provincia española (Vieira, 2009).      
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prensa portuguesa y, sobre todo, en el miedo al futuro de mis conciudadanos. (Ribeiro, 
2007, p. 201). 
 
En relación a esa imagen de país invasor y conquistador mantenida en Portugal, 
destacamos el interesante trabajo de Montero (2009) en el que se estudia la imagen que 
transmiten los medios de comunicación lusos de España en relación a su presencia en 
Portugal. El acercamiento comercial y económico que se ha producido en las últimas décadas 
entre los dos países no se ha manifestado de igual manera a ambos lados de la frontera, pues 
existe un desequilibrio que inclina la balanza hacia el lado español. Esta situación ha hecho 
que surgiera en la prensa portuguesa “un discourse virulent et alarmiste tendant à démontrer 
que «l’invasion économique» espagnole mettrait en péril l’existence même du Portugal 
comme état indépendant” (Montero, 2009, pp. 596-597). 
Este autor (Montero, 2009, pp. 596-612) recoge tanto titulares, artículos y editoriales 
procedentes de la prensa escrita portuguesa de los años 90 y de la década siguiente en la que 
se hablaba de la invasión del país vecino, como de la española que recogió la polémica 
suscitada por la presencia de España en los sectores económicos y comerciales más 
importantes de Portugal. Tras analizar los textos publicados en los periódicos, semanales y 
revistas especializadas lusas, el autor observa que la información relativa a España se realiza 
con un vocabulario en donde destacan expresiones que tienen un carácter bélico como 
invasión española, amenaza española, peligro español, etc., convertidas ya en imágenes 
estereotipadas por ser locuciones fijas y repetidas que parece que no han variado con el paso 
del tiempo
93
. Otros términos que se destacan serían: “offensive, annexion, reddition, contre-
attaque, domination, hégémonie, bataille, lutte, résistance” (Montero, 2009, p. 599). España 
aparece como una amenaza contra la que hay que protegerse y luchar mientras que los 
empresarios y las élites portuguesas son considerados como traidores por vender sus 
empresas, por dejarse vencer y por aceptar sin más esa supuesta superioridad española. Hoy 
                                                 
93
 El concepto de invasión también es utilizado por la prensa para referirse a los turistas españoles que llegan a 
Portugal como aparece, por ejemplo, en el artículo de Gonçalves (2007). 
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por hoy, es indudable que la presencia española es muy notoria en la vida cotidiana de 
Portugal en sectores como la banca, la alimentación, la construcción, el turismo, la moda, etc. 
Según Montero, la imagen de España que ha prevalecido en Portugal es la de un país 
conquistador, por lo que es frecuente la aparición de vocablos como castellanos y Castilla 
para hacer alusión a los españoles y a sucesos históricos belicosos como la Batalla de 
Aljubarrota (1385) o la pérdida de Olivenza (1801) y, además, se alerta de la falta de orgullo 
nacional, de la destrucción de la identidad comercial y económica en el exterior puesto que se 
afirma que la Península Ibérica es vista, por parte de las multinacionales, como un único 
mercado en el que Portugal es una región más de la misma.  
A pesar de los aspectos negativos con los que se identifica al país vecino, al que se ve 
como una nación imperialista que amenaza la independencia nacional, la prensa lusa también 
destaca algunos positivos dignos de ser imitados por los propios portugueses como: la 
autoestima, la defensa de lo nacional, el nacionalismo, el orgullo, la modernidad, la 
competitividad, la eficacia, etc. Se transmite, de este modo, una imagen en que “l’Espagne est 
ainsi à la fois le bouc émissaire responsable de tous les maux du pays mais aussi le modèle à 
imiter pour réussir » (Montero 2009, 612).  
El retrato que hace la prensa lusa de España es el reflejo de la imagen de ese país en 
Portugal que, como se ha podido observar, sigue estando marcada por ciertas imágenes 
estereotipadas muy arraigadas en el imaginario del ciudadano portugués. Algunas de ellas 
coinciden con las que se tiene de él a nivel global y que serían aquellas relacionadas con la 
alegría, el ocio, la fiesta, el flamenco, los toros, las tapas o con un estilo de vida más relajado. 
Otras son fruto de la relación especial que han mantenido los dos vecinos peninsulares a lo 
largo de los siglos. Así, conceptos como el de invasión, arrogancia, falta de honestidad o 
desprecio hacia la lengua portuguesa surgen a la hora de caracterizar a los españoles que son 
también calificados positivamente, siempre en contraste con la autoimagen que los 
portugueses tienen de sí mismos, con términos como emprendedor, decidido, orgulloso de lo 
propio y a un país al que consideran más desarrollado, más competitivo y con mayor poder a 





Análisis del contenido cultural en libros de 
texto de español como lengua extranjera 
dirigidos a estudiantes portugueses 
 
 
3.1 Reflexiones acerca del libro de texto. 
El libro de texto sigue teniendo un lugar predilecto en el proceso de enseñanza-
aprendizaje a pesar de la existencia de una gran variedad de materiales didácticos, de fuentes 
de información y de la presencia cada vez mayor de las nuevas tecnologías en las aulas. Es un 
tipo de material curricular en el que hay un claro propósito de ser empleado “en el proceso de 
enseñanza aprendizaje, intención indicada por su título, por su asignatura, nivel o modalidad, 
por su estructura didáctica interna, y por su contenido, que contemplaría la exposición 
ordenada y secuencial de una disciplina escolar” (Varela, 2010, p. 99). Existen otros recursos 
complementarios utilizados también en las clases de español como lengua extranjera en 
soporte papel, audiovisual e informático (Sercu, 2004,  626; Choppin, 1992, p. 127), aunque:  
 
la realidad nos da cuenta de que el libro de texto, a pesar de los avances técnicos, sigue 
teniendo una presencia central en el aula como foco de enseñanza, debido quizá a una 
problemática no demasiado abordada y que exigiría una investigación de grandes 
proporciones, porque a nadie se le oculta que afecta a la infraestructura de los centros y 
a las representaciones, disponibilidad y dedicación de los docentes. (Guillén y Castro, 
1998, p. 98). 
Consideramos importante distinguir el concepto de “manual” y el de “libro de texto” 
puesto que se usan como si fueran sinónimos cuando, en realidad, no lo son (Gil, 2012, p. 
208). Siguiendo a Martín (2004, p. 8), el manual está constituido por todos los materiales que 
conforman un conjunto didáctico, dentro del cual estaría el libro de texto que sería el 
componente primordial del manual que, a su vez, puede tener uno o varios niveles de 
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enseñanza organizados en unidades. Algunas de las características del libro de texto
94
 son: 
que está impreso en papel, que tiene carácter obligatorio, que desarrolla la materia curricular, 
que manifiesta la metodología dominante de una época dada, que transmite y estructura el 
currículo oficial, que es una ayuda para el docente y una guía para los estudiantes, etc. (Gil, 
2012, pp. 210-211). En definitiva, se trata de un útil pedagógico cuya función es facilitar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje
95
 (Choppin, 2001, pp. 210-211). Es un importante soporte 
de conocimientos y, asimismo, un eficaz instrumento del poder que “contribuye a la 
uniformidad lingüística, a la nivelación cultural y a la propagación de las ideas dominantes” 
(Varela, 2010, p.100) y que ayuda a socializar a las nuevas generaciones, sobre las que ejerce: 
 
una gran influencia, aunque esta sea supuesta más que realmente apreciada. Ello explica 
que, en numerosos países, el poder político aplique en ellos -se aplica siempre- una 
regulación particular. Esta regulación sirve generalmente para asegurar al poder político 
un control más o menos estricto del contenido ideológico que transmiten.  (Choppin, 
200, p. 211).     
 
Ese control gubernamental hace que el libro de texto se convierta en un vehículo 
ideológico y cultural porque “est le reflet de la société, ou plutôt de ce que les contemporains 
voudraient qu’elle soit. Il est donc investí d’une fonction, celle de véhiculer des valeurs qui, 
suivant les lieux et les époques, peuvent considérablement varier” (Choppin, 1992, p. 163). 
Es, por ello, una poderosa herramienta de difusión de valores, normas y actitudes que 
corresponden a los grupos sociales y culturales privilegiados (Güemes, 1994, pp. 26-27; 
Ledesma, 1997, p. 1; Gil, 2012, p. 210) presentando, de este modo, una visión etnocéntrica 
que elimina toda diversidad y que excluye aquello que se considera marginal. En él, se 
incluyen las materias que se consideran fundamentales e imprescindibles para ser divulgadas 
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 En todo libro de texto, según Varela (2012, p. 99), existe intencionalidad didáctica por parte del autor, 
sistematicidad, adecuación para el trabajo pedagógico, un estilo textual expositivo, la combinación de texto e 
ilustraciones y, asimismo, la intervención estatal, administrativa y política. 
95
 Para Cortazzi y Jin (1999, pp. 199-201), el libro de texto puede ser visto como un profesor, como un mapa en 
el que aparece un programa estructurado de elementos lingüísticos y culturales, como un recurso, como un 
entrenador y guía para profesores sin experiencia, como una autoridad puesto que está escrito por expertos y son 
autorizados por las autoridades gubernamentales y, finalmente, como una ideología porque refleja el propio 
sistema cultural y una particular interpretación del mundo. 
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en un sistema educativo donde sus instituciones de enseñanza “ayudan a producir el tipo de 
conocimiento (el tipo de bien) necesario para mantener los acuerdos económicos, políticos y 
culturales actualmente existentes” (Apple, 2008, p. 6). Tanto el libro de texto como la escuela 
legitiman, por lo tanto, ese conocimiento que está relacionado con la ideología dominante 
porque: 
 
el conocimiento que llega ahora a la escuela […] es una forma de capital cultural que 
viene de alguna parte, y que a menudo refleja las perspectivas y creencias de poderosos 
segmentos de nuestra colectividad social. Ya en su misma distribución como bienes 
públicos y económicos –en forma de libros, películas, materiales, etc.- se ha filtrado 
repetidamente a través de compromisos ideológicos y económicos. Por tanto, los valores 
económicos y sociales están ya encerrados en el diseño de las instituciones en las que 
trabajamos, en el «corpus formal del conocimiento escolar» que conservamos en 
nuestros currículos, en nuestros modos de enseñanza y en nuestro principios, niveles y 
formas de evaluación.  (Apple, 2008, p. 20). 
 
Por otro lado, el libro de texto actúa como intermediario entre el currículo y la puesta en 
práctica pedagógica (Güelmes, 1994, 30; Gil, 2012, 211) y es una referencia no sólo para el 
profesor, sino también para el alumno porque en él aparecen estructurados de manera 
explícita la materia que debe ser enseñada por indicación del currículo oficial, lo cual quiere 
decir que sus “contenidos y su organización suelen responder a previas regulaciones 
normativas, expuestas en planes de estudio y programas que conforman el llamado «currículo 
prescrito», de cumplimiento más o menos obligatorio” (Varela, 2010, 99). Sin embargo, no 
hay que olvidar que en este tipo de obras existen también contenidos implícitos, constituidos 
por todo aquello que se transmite de manera no intencional e indirecta, que se relacionarían 
con el llamado “Currículum oculto96 […] que juega un papel destacado en la configuración de 
unos significados y valores de los que el colectivo docente y el mismo alumnado no 
acostumbran a ser plenamente conscientes” (Torres, 2005, p. 10).   
Gérard y Roegiers (1998, pp. 74-93) señalan las diversas funciones que un libro de texto 
puede desempeñar. En relación al alumno y al aprendizaje transmite conocimientos, desarrolla 
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 Definido como: “normas y valores que son implícitos, pero eficazmente enseñadas en la escuela y de las que 
no suele hablarse en las declaraciones de fines u objetivos de los profesores” (Apple, 2008, p. 113).   
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capacidades y competencias que permiten al estudiante realizar actividades sobre 
determinados contenidos o refuerza las informaciones obtenidas por medio de ejercicios. Con 
respecto al profesor, los libros de texto son fuente de información científica y general, apoyan 
la formación pedagógica proporcionando líneas de trabajo para mejorar o renovar la práctica 
docente o son una ayuda en la gestión de las clases y en la evaluación de la adquisición de 
conocimientos de los estudiantes. Por último, contribuir a la integración y a la educación 
sociocultural son funciones que conciernen al establecimiento de un vínculo entre la escuela y 
la vida diaria. 
Para que un libro de texto sea eficaz debe, según Rábano (2010, p. 65): estimular el 
interés, desarrollar la dimensión personal y social de los estudiantes, promover la reflexión y 
el espíritu crítico, atender a las diferencias individuales y a los diversos ritmos de aprendizaje 
de los alumnos y orientar al docente en relación al contenido, a su organización y progresión, 
etc. Esta misma opinión es compartida por Guillén y Castro (1998, pp. 97-98), para quienes 
debe facilitar la planificación, proponer materiales para los contenidos seleccionados y 
reforzar la gestión de la práctica docente. Debe ser, en definitiva, una guía de apoyo en 
relación a la progresión léxica y gramatical, a los objetivos que establece el currículo o a las 
actividades que se pueden realizar en el aula (Sercu, 2000, pp. 626-627).  
Los libros de texto de lenguas extranjeras suelen ir acompañados de un libro del 
profesor, que formaría parte también del manual, que tiene que asegurar una información 
científica, una formación pedagógica relacionada con la materia, una ayuda en el aprendizaje 
y en la organización del aula y, por último, un apoyo para la evaluación de alumnos (Santo, 
2006, p. 106). Sin embargo, Guillén y Castro (1998, p. 87) consideran que la función de esta 
guía es que el docente desarrolle el programa de la manera como los autores lo han ideado, 
por lo que “suele constituir un marco estricto, objetivo y tangible para la construcción de las 
actuaciones profesionales que debe desarrollar el profesor, de forma que le condiciona a la 
hora de seleccionar el material didáctico complementario, si este no estuviera sugerido” 
(Guillén y Castro, 1998, p. 97).  
Existen defensores y detractores del libro de texto, cuyos argumentos en contra y a 
favor recogen Choppin (1992, pp. 112-124), Alzate (1999), Ezeiza (2009, pp. 6-9) o Gil 
(2012, pp. 211-213), entre otros. Para los partidarios de su uso en las clases, aquel garantiza la 
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igualdad de oportunidades ante la diversidad de las características de los alumnos, posibilita 
medir los progresos realizados por estos últimos, hace posible la gestión de la clase, el acceso 
a los conocimientos que en él están organizados a todos los estudiantes, facilita el aprendizaje 
autónomo fuera de las horas lectivas o asegura la relación entre la escuela y la familia. Para 
los que están en contra, el manual es reductor, es un producto comercial, sus contenidos no 
están contextualizados en el ambiente sociocultural de los estudiantes, no se recoge la 
actualidad más inmediata, se ofrece un tipo de enseñanza uniforme o se incluye un número 
excesivo de imágenes inútiles con las que se pretende agradar, cuando el objetivo final de un 
libro de texto es el de instruir y no el de gustar.  
Como aspecto negativo, Sercu (2000, p. 627) destaca su rigidez por no satisfacer las 
necesidades del alumnado, por no presentar más de un punto de vista acerca de las realidades 
que se presentan, en detrimento de la diversidad de interpretaciones que aquellas puedan 
tener, y por imponer un estilo de enseñanza al profesorado y de aprendizaje al estudiante que 
limita la creatividad y la autonomía de ambos. La falta de flexibilidad del libro de texto tiene 
que ver, por ende, con aspectos tales como la presentación de un único modelo de sociedad y 
de unos particulares valores e ideologías, con la visión parcelada y estereotipada de la cultura 
extranjera o con la idealización de un alumno modelo, pues se parte de la consideración de 
que todos ellos son iguales, que poseen los mismos conocimientos e intereses y que su 
evolución va a ser la prevista por los autores del mismo. Sercu (2004, p. 627) también critica 
la selección de textos, ejercicios, actividades, etc., que se incluyen en aquellos y el uso que el 
docente hace de ellos, la falta de promoción de la reflexión crítica del contenido que se 
presenta de una manera cerrada, fragmentada y no contextualizado o la exclusión de las 
experiencias personales. 
Principalmente, los docentes basan la selección de un manual en que el libro de texto o 
libro del alumno, incluido en aquel, se adapte a las circunstancias particulares de la práctica 
pedagógica. El docente debe escoger uno de entre la gran diversidad de publicaciones 
existentes hoy en el día, algo que no resulta nada fácil debido a las numerosas dudas que 
surgen a la hora de realizar la elección. Para ayudar en esta tarea, numerosos investigadores 
Análisis del contenido cultural en libros de texto de español 




han planteado diversas propuestas de examen de materiales escolares
97
 como Prendes (1997), 
que recoge en su artículo diferentes guías de evaluación sobre las que se ha basado para 
diseñar la suya propia, para la cual habría que tener en cuenta: el formato del libro 
(manejabilidad, encuadernación o estructura interna), el análisis del contenido (contenido 
textual, imágenes, fuentes y soportes textuales) y aspectos generales como los recursos 
motivadores que incluye, el modelo de enseñanza que sugiere o su flexibilidad de uso. Otro 
ejemplo sería el de Gérard y Roegiers (1998, pp. 94-109, 259-287), quienes distinguen cuatro 
tipos de evaluación: la de sus efectos en profesores y alumnos, la del proceso de elaboración, 
la de su utilización y la de la calidad. En relación a esta última, que es primordial a la hora de 
escoger la obra más adecuada, los autores consideran que habría que analizar los aspectos 
formales del libro de texto (presentación del material, ilustraciones, coherencia, etc.), la 
relación entre las etapas del aprendizaje (consolidación, evaluación e integración de los 
conocimientos adquiridos) y, por último, la relación con los objetivos de aprendizaje 
(adecuación al programa y al nivel de los alumnos, valor científico de los contenidos, 
coherencia en su presentación, organización de los mismos, valores socioculturales, etc.).   
Destacamos también el planteamiento de Avelino (1999, pp. 81-88), en el que se 
incluye la evaluación de los contenidos lingüísticos, comunicativos y socioculturales 
presentes en la obra, así como la de la presentación del material que comprende aspectos 
como la organización metodológica, la concepción gráfica y los soportes visuales, sonoros y 
escritos. Otro ejemplo es el que ofrece Morgado (2004), quien formula una serie de cuestiones 
útiles para observar la fidelidad al programa disciplinar, para identificar el modelo de 
enseñanza-aprendizaje subyacente en él, para estudiar el tipo de información transmitida, para 
examinar las formas de selección de contenidos y la manera de organización de los mismos y, 
por último, para detectar el modelo profesional implícito. 
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 La primera para el caso de los libros de texto español como lengua extranjera es la R. Ezquerra en la década de 
los setenta. Este estudio tenía como objetivo observar los contenidos y comprobar si las intenciones 
metodológicas defendidas por los autores se verificaban a lo largo de la obra (Fernández, M. C., 2004, p.  717). 
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Otros autores plantean también una serie de parámetros
98
 con los que pretenden recoger 
los suficientes datos acerca de los libros de texto escolares que permitan emitir un juicio 
crítico sobre ellos. Este es el caso de Parcerisa (2006, pp. 79-124), quien presenta un modelo 
y criterios de análisis de ámbitos relacionados tanto con el nivel de aplicación, de los 
componentes, de organización de los contenidos, del tipo y lengua del material, de la 
organización didáctica y de los materiales complementarios necesarios, como en función de 
las intenciones educativas, de los requisitos para el aprendizaje, de la atención a la diversidad 
y de los aspectos formales de diseño y presentación del libro. A continuación, mencionamos 
el trabajo de González et al. (2010, pp. 339-340), para quienes es importante la descripción y 
la apreciación de los manuales de lengua extranjera a partir del análisis de aspectos como la 
organización de las unidades, la iconografía, el tipo y las funciones que desempeñan los 
documentos auténticos, la estructura de la enseñanza y el aprendizaje teniendo en cuenta los 
objetivos lingüísticos, los comunicativos, los contenidos, el tipo de actividades, las estrategias 
movilizadas o las prácticas de evaluación y autoevaluación.  
También hemos considerado importante desatacar el marco general para el análisis de 
materiales para la enseñanza de lenguas que propone Ezeiza
99
 (2006, 2009, pp. 19-23) y que 
estaría formado por cuatro componentes básicos. En primer lugar, estarían los objetivos de la 
investigación. En segundo lugar, habría que prestar atención a la orientación metodológica 
que puede ser descriptiva, valorativa o comprehensiva. La primera se centra en cuantificar y 
observar ciertas características para dar cuenta de su presencia o ausencia en los materiales 
analizados. La segunda corresponde a una evaluación para observar la coherencia e idoneidad 
del libro de texto y la tercera analizaría la metodología que subyace en él. Existen otros 
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 Destacamos igualmente las propuestas de: Olabarrieta y Serrano (1993, pp. 150-156) para la elección de un 
libro de texto de francés como lengua extranjera; la investigación de Méndez (2001, pp. 1-14), en la que recopila 
diversos modelos de valoración de textos escolares elaborados desde los años setenta hasta los noventa o el 
trabajo de M. C. Fernández (2004, pp. 717-733), quien recoge diferentes tipos de análisis de esta clase de obras 
escolares. Además, la autora presenta uno propio basado en una descripción de aspectos externos e internos de 
esta clase de libros de texto como, por ejemplo, la metodología, la organización en niveles, la programación, el 
papel de la lengua materna y de la extranjera, los contenidos comunicativos, los lingüísticos y los culturales, etc.   
99
 Este autor (2009, pp. 23-46) desarrolló dos herramientas de análisis de materiales de enseñanza de español 
como lengua extranjera, una de orientación cualitativa y otra cuantitativa denominadas NABIKAR 2004 y 
Cuaderno Mayor, respectivamente. 
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parámetros que podrían ser apreciados como el punto de vista, la modalidad, los agentes o los 
instrumentos empleados para realizar el estudio.  
En tercer lugar estaría el foco de análisis que el autor divide en dos categorías: niveles de 
análisis y aspectos sobre los que se pretende extraer algún tipo de conclusión. Por último, los 
principios generales de calidad serían el cuarto componente del marco general. 
Por último, Blanco (2010, 81-88) plantea un análisis de aspectos formales (materiales 
que conforman el manual, el diseño, su estructura y organización, etc.), de la situación 
educativa, de los objetivos generales, de la metodología, de las dinámicas y formas de trabajo, 
de los componentes y, finalmente, de los contenidos. Todas estas propuestas, algunas más 
exhaustivas que otras a la hora de llevar a cabo el examen previo de los libros de texto antes 
de su utilización en las aulas, tienen un objetivo común: ser herramientas útiles a la hora de 
valorar esta clase de materiales curriculares, tratando de facilitar la elección de aquellos que 
sean más adecuados a los objetivos y al contexto de la práctica educativa. Algunas de esas 
guías de análisis tienen un carácter más general, como la de José Carlos Morgado (2004), 
puesto que pueden ser aplicables a cualquier materia escolar y otras son más específicas de la 
enseñanza de lenguas extranjeras, como la de Parcerisa (2006, pp. 79-124) o la de González et 
al. (2010, pp. 339-340).   
Hoy en día se aboga por un uso flexible de los libros de texto y se demanda la 
necesidad de que sean complementados con otro tipo de fuentes de información y materiales 
(Ezeiza, 2009, p. 11) que deben cumplir una serie de reivindicaciones muy demandadas 
como: accesibilidad y organización en relación al contenido, a la autenticidad en relación al 
lenguaje y a los modelos de lengua que deben reflejar la realidad lingüística fuera de las aulas; 
autonomía, coherencia y congruencia en relación al perfil del alumnado; innovación; 
funcionalidad, etc. (Ezeiza, 2009, pp. 13-15). Por otra parte, se alerta ante el uso del libro de 
texto como única orientación y pauta de la práctica diaria de los docentes, dado que: 
 
algumas vezes, infelizmente, não é o programa que determina a prática lectiva e conduz 
o professor a definir os objectivos do ensino, porque é o manual escolar, transformado 
num instrumento todopoderoso, que influencia e determina a prática pedagógica, às 
vezes, tomado por uns, como um “bíblia”, cujo conteúdo é totalmente assumido como 
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única verdade, menosprezando-se a complementaridade e a valorização que, 
acrescidamente, possa buscar-se noutros manuais e autores. (Brito, 1999, p. 142).                                    
 
De la misma opinión es Parcerisa (2006, 35), quien afirma que los libros de texto 
condicionan la enseñanza al ser empleados de forma cerrada al existir una dependencia 
profesional por parte de numerosos docentes a los manuales, algo con lo que coinciden 
Ledesma (1997, p. 2) o Güemes
100
 cuando dice que: 
debido a la falta de formación adecuada y de unas condiciones de trabajo no apropiadas, 
muchos profesores se encuentran indefensos para tomar decisiones relevantes y propias 
de su ejercicio profesional […]. Ante esta situación, […], el libro de texto suplanta 
muchas de las decisiones de enseñanza que supuestamente tienen que realizar los 
profesores, y, por ello, gran parte del profesorado depende profesionalmente de estos 
materiales ya que le resuelven muchos de los problemas específicos de su contexto de 
trabajo. (1994, p. 56). 
   
Los estudios
101
 en torno al libro de texto escolar son muy numerosos como muestra 
Negrin (2009, pp. 189-198) en su artículo, en el que se recogen las principales líneas de 
investigación que la autora divide en cinco grupos: las relacionadas con las políticas 
editoriales, políticas y culturales; con la historia de los manuales escolares; con estudios 
críticos, históricos e ideológicos del contenido; con estudios formales, lingüísticos o 
discursivos y, por último, con el papel que desempeña en el diseño y en el desarrollo 
curricular, además de su utilización en las aulas. Nuestro trabajo se englobaría en el tercer 
grupo puesto que, en esta segunda parte, examinaremos de manera crítica el contenido, 
específicamente cultural, en las obras seleccionadas para observar la representación que se 
ofrece del Otro.  
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 Esta autora considera, asimismo, que el profesorado da muestras claras de “«desprofesionalización», 
entendida ésta como la pérdida de la capacidad de decisión y control sobre la tareas propias de su profesión, 
Planificación, desarrollo y evaluación de los procesos de enseñanza” (Güemes, 1994, p. 31).  
101
 Destacamos el Centro de Investigación MANES (s.f.), constituido por investigadores del Departamento de 
Historia de la Educación y Educación Comparada de la Universidad Nacional de Educación a Distancia, además 
de instituciones y universidades europeas y de América Latina, que tiene como línea de investigación los 
manuales escolares producidos en España, Portugal y en el continente americano a lo largo de los siglos XIX y 
XX.  
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Centrándonos ahora en el análisis del contenido, Paricio (2002, pp.  679-699) recoge en 
su trabajo las principales investigaciones realizadas en las últimas cuatro décadas para ofrecer, 
de este modo, una panorámica general del desarrollo de este campo de estudio y para exponer 
las diversas propuestas de análisis del mismo que divide en cuatro grupos: En el primero 
estarían los estudios comparativos de libros a nivel internacional que tienen como objetivo 
intentar mejorar el entendimiento entre países analizando, entre otros aspectos, la imagen que 
se ofrece de las culturas extranjeras. En el segundo se insertarían los exámenes críticos 
realizados desde una perspectiva socio-ideológica, el tercero correspondería a trabajos que se 
centran en estudiar temas como el etnocentrismo, la diversidad cultural o el racismo y el 
último estaría formado por investigaciones que analizan los estereotipos sexistas. La autora 
afirma que todos ellos constituyen un ámbito de investigación crítico con los contenidos de 
los manuales como transmisores de la visión e interpretación de la realidad, dentro del cual 
también estaría nuestro trabajo, más concretamente, en el primer grupo de estudios indicados. 
En términos generales, el análisis del contenido se puede definir como: “inferencia de 
conocimientos relativos a las condiciones de producción (o eventualmente de recepción), con 
ayuda de indicadores (cuantitativos o no)” (Bardin, 2002, p. 29) y es un campo de 
investigación que incluye: 
 
un conjunto de técnicas de análisis de comunicaciones tendente a obtener indicadores 
(cuantitativos o no) por procedimientos sistemáticos y objetivos de descripción del 
contenido de los mensajes permitiendo la inferencia de conocimientos relativos a las 
condiciones de producción/recepción (variables inferidas) de estos mensajes. (Bardin, 
2002, p. 32).          
 
 
Durante las primeras décadas del siglo pasado se consideraba que el análisis 
cuantitativo de contenido concedía rigor a la investigación (Bardin, 2002, p. 88)
102
. Este autor, 
afirma que esta clase de aproximación se basa en determinar la frecuencia con la que aparecen 
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 Este autor realiza un recorrido histórico por los orígenes y evolución del análisis del contenido (Bardin, 2002, 
pp. 9-19), al igual que Paricio (2004, pp. 750-770), en cuyo trabajo se recogen también las diversas definiciones 
en torno al análisis del contenido, así como el debate que ha existido de si este debía ser cuantitativo o 
cualitativo.   
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las informaciones clave para el estudio. En contraste, el cualitativo se interesa por el 
contenido que se encuentra implícito para llegar a realizar deducciones recurriendo, para ello, 
“a indicadores no frecuenciales susceptibles de permitir inferencias; por ejemplo, la presencia 
(o la ausencia) puede ser un índice tan fructífero (o más) que la frecuencia de aparición” 
(Bardin, 2002, p. 87). Si la primera clase de trabajos se centra en las veces que aparece una 
determinada referencia, los segundos lo hacen en la interpretación de los datos, siempre 
teniendo en cuenta el contexto del mensaje para alcanzar el significado subyacente. 
 La tendencia actual de las investigaciones que analizan el contenido se inclina por la 
complementariedad de esos dos enfoques analíticos
103
, pues si uno se basa en obtener datos 
descriptivos, el segundo realiza un estudio de los mismos a un nivel interpretativo. El análisis 
del contenido conlleva técnicas cuantitativas
104
 y cualitativas que, a su vez, se corresponden 
con un análisis de lo manifiesto y de lo latente porque: 
 
si la descripción (la enumeración, resumida después del tratamiento, de las 
características del texto) es la primera etapa, necesaria, y si la interpretación (la 
significación acordada a estas características) es la última fase, la inferencia es el 
procedimiento intermedio que permite el paso, explícito y controlado, de una a otra. 
(Bardin, 2002, p. 30).                                                                                  
 
La aproximación cuantitativa de carácter descriptivo es, por consiguiente, adecuada en 
un primer nivel superficial de análisis y debe complementarse con un estudio de carácter 
valorativo de aquello que se encuentra subyacente aunque, como afirma Bardin (2002, p. 88), 
esta aproximación cualitativa no es válida para realizar deducciones o inferencias aplicables a 
un nivel más general de lo que se está examinando.   
Las técnicas analíticas del contenido, tanto en su perspectiva cuantitativa como 
cualitativa, se han centrado en estudiar el texto en sí mismo con independencia de su uso y de 
su funcionamiento en la práctica, tal y como afirma Paricio (2002, pp. 771-772), quien apunta 
que para saber cuál es el impacto real de los libros de texto en las aulas, se requiere completar 
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 De la misma opinión es Gómez (1999), quien afirma que ambos tipos de análisis son perfectamente 
compatibles y complementarios en un mismo proyecto de investigación. 
104
 Según Bardin (2002, p. 37), las técnicas cuantitativas más extendidas y más útiles para un primer momento en 
el análisis del contenido son de tipo temático y frecuencial. 
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este tipo de investigación con estudios etnográficos que observen la utilización que se hace de 
los libros de texto en el día a día de la actividad docente. El objetivo primordial sería conocer 
el proceso de construcción de significados y las interpretaciones que profesores y alumnos 
realizan a partir del contenido, sin exclusión de las propias experiencias personales o de los 
conocimientos ya obtenidos por otras fuentes. Por ello, el análisis del contenido presenta 
limitaciones dado que no ofrece información sobre el uso del libro de texto
105
, ni sobre la 
práctica pedagógica diaria, así como tampoco sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta 
clase de estudios son, como consecuencia, estáticos (Paricio, 2002, p. 772). Para conocer cuál 
es su funcionamiento en el aula es necesario saber cómo se utiliza, qué sucede con las 
materias que en él aparecen y se debe atender también al profesor y al estudiante (Paricio 
2002, 771). Para esta autora, es necesario observar cuál es la utilización que el profesorado 
hace de los manuales y cuál es la reacción de los alumnos ante el contenido que aquellos 
ofrecen y propone, para ello, una serie de interrogantes relacionadas con esas dos cuestiones 
como, por ejemplo, si el docente emplea el libro como guía para la planificación, si sigue el 
orden que este impone, si lo complementa con otro tipo de información y materiales o si 
desarrolla las actividades que en él aparecen (Paricio, 2002, p. 773). 
En nuestro trabajo, vamos a realizar un análisis descriptivo de la información cultural 
que aparece en los libros de texto seleccionados para este fin, atendiendo a criterios temáticos 
y frecuenciales que se insertan dentro de las técnicas de análisis del contenido, para 
posteriormente interpretar los datos obtenidos con el objetivo de valorar, de manera crítica, el 
modo como esta clase de materia es abordada y el tratamiento que se le da en la realidad 
concreta de dichas obras. Asimismo, esta información nos será útil para observar la imagen 
que se ofrece de la cultura meta. 
Como en la primera fase vamos a realizar una recogida de datos cuantitativos, hemos 
creído conveniente apuntar diferentes propuestas para la evaluación y análisis del contenido 
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 Güemes (1994, pp. 38-51) recoge investigaciones realizadas, en la década de los ochenta y principios de los 
noventa, sobre el empleo del manual escolar en el aula. La revisión de las mismas le ha servido a la autora para 
concluir que, en general y por abrumadora mayoría, el libro de texto es usado como autoridad máxima y que la 
práctica docente gira en torno a él, lo cual lleva a la desprofesionalización del profesor debido a la dependencia 
que este tiene de esta clase de material escolar, aunque existe una diversidad de su uso en la práctica diaria en el 
aula. 
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específicamente cultural de los libros de texto, algunas de las cuales nos ayudarán a llevar a 
cabo nuestra tarea. La primera propuesta que vamos a describir es la de González (2002, pp.  
64-68). Esta autora considera que, a la hora de analizar las obras didácticas destinadas a la 
enseñanza de lenguas extranjeras, habría que prestar atención a cuatro áreas temáticas 
relacionadas con la Cultura a secas que serían: las relaciones sociales, los aspectos 
socioeconómicos, el ámbito social y el ocio. En el primero, se deben analizar los modelos 
familiares y todo tipo de relaciones humanas como, por ejemplo, las familiares, las de 
amistad, las laborales, etc. En el segundo, se debe examinar la organización del mundo del 
trabajo y sus problemas, así como la estructura económica empresarial o los medios de 
transporte. En el tercero, se incluiría el estudio de la organización de la sociedad en cuanto a 
la educación, sanidad o la religión y, en el último, se observaría la presencia de temas 
relacionados con el turismo, el deporte, gastronomía o los medios de comunicación. 
Asimismo, al estudiar la presencia de la Cultura con Mayúscula se debe atender a los ámbitos 
literario, artístico, político, histórico y geográfico. 
En relación a la forma como están introducidos estos contenidos y al tratamiento que 
reciben, la autora presenta tres posibilidades: acultural, que implica la no existencia de 
referencias culturales; como un anexo, haciendo que la cultura no sea más que un añadido al 
finalizar cada unidad o interrelacionados con la lengua. En este caso, la información que 
aparece puede ser explícita, para que los alumnos tomen conciencia de los aspectos que se van 
a tratar, o implícita. De esta última manera, González (2002, pp. 67-68) presenta dos 
opciones: en una, el autor inserta elementos culturales manifiestamente a través de actividades 
sin hacer referencia ni ofrecer ningún tipo de explicación al respecto y, en la otra, no es 
consciente de que se están transmitiendo ciertos datos de forma involuntaria. A consecuencia 
de ello, surgen ideas preconcebidas y prejuicios por repetir una misma pauta o por la 
supresión de realidades, características, sucesos socioculturales, políticos, históricos, etc.   
 Otro planteamiento es el de Paricio (2005, pp. 140-143), quien plantea un primer 
bloque de preguntas genéricas que ayudarían a analizar los siguientes aspectos: si hay 
apartados específicos que tratan los contenidos culturales, si existe intencionalidad formativa 
en su presentación, si hay contraste con la cultura del alumno o si se presenta la de un único 
país o de varios en los que se hable la lengua que se está estudiando. En segundo lugar, 
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plantea cuestiones más específicas para la guía del profesorado, para lo cual se debe analizar 
si se argumentan las razones por las que se escogen los temas culturales o si se sugieren al 
profesor actividades que permitan profundizar en la cultura meta.  
Para el análisis del libro de texto, que es el que nos interesa para nuestra investigación, 
la autora propone examinar los dos tipos de códigos, icónico y lingüístico, que se superponen 
en la obra a través de un estudio del contenido cuantitativo y cualitativo a imágenes y textos. 
El de las primeras debe organizarse en torno a personajes, para los que habría que tener en 
cuenta características como edad, etnia, sexo, protagonismo o profesión, y a temas 
socioculturales presentes en esas imágenes que abarcarían informaciones culturales del país 
de la lengua meta, de la organización escolar, de la familia, de actividades de ocio y de 
hábitos cotidianos. Para el análisis del código lingüístico, propone dividir los materiales 
textuales en textos orales, escritos, actividades y ejercicios. En cada grupo de textos, el 
análisis se articula en torno a nombres propios de persona, nombres de lugar y elementos 
significativos de la identidad cultural del país. La autora propone ampliar el estudio del 
código lingüístico al componente sociolingüístico y para ello, se debe tener en cuenta los 
marcadores de las relaciones sociales, las reglas de cortesía, las expresiones de sabiduría 
popular, reglas de cortesía, diferencias de registro, formas dialectales y acentos. 
Otro ejemplo es el que ofrece Rábano (2010, p. 68), al sugerir analizar los contenidos 
culturales, tanto en su forma icónica como textual, teniendo en cuenta: 
 El nivel individual, en el que se observarían aspectos como la edad, lugar de 
residencia, clase social, ocupación, origen étnico o la presencia masculina y femenina. 
 El nivel social, donde se estudiaría si los personajes aparecen integrados o aislados 
del contexto social, si aparecen tópicos sociales y culturales, si el contenido es adecuado 
para los estudiantes o la relación entre los aspectos culturales y el contenidos 
lingüístico.  
 La perspectiva del autor y los valores que se transmiten explícita e implícitamente. 
 El nivel intercultural, en donde se analizaría la manera como se presenta la 
información cultural, las imágenes, los estereotipos o si se produce la comparación entre 
las diferentes culturas y se promueve la reflexión intercultural. 
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Por último, el autor establece una serie de cuestiones finales relacionadas con qué aspectos 
culturales se incluyen, de qué manera y si son suficientes desde el punto de vista del docente, 
si las imágenes que se insertan muestran una realidad verídica o si el manual enfatiza más las 
similitudes o las diferencias con respecto a la cultura meta. 
Finalmente, Gil (2012, pp. 277-286) tiene en cuenta el tipo de soporte (audio, textual e 
icónico), las actividades que aparecen en cada uno de ellos y el contenido cultural que 
clasifica según los siete ámbitos temáticos que indica el Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas, al que añade el de la Geografía Física, para observar qué tipo 
de cultura aparece. Para analizar el tratamiento didáctico del componente cultural, establece 
criterios de análisis para los enfoques informativo (ofrecer datos objetivos y presentar de 
manera aislada esta clase de información) y el formativo e intercultural (integración lengua-
cultura, estimulación del respeto y la tolerancia hacia el Otro, comparación de las culturas 
materna y la meta para establecer diferencias y similitudes para llegar a una mejor 
comprensión de las mismas, incentivación de la empatía, la relativización y la reflexión acerca 
de las propias características y de los estereotipos, etc.).   
Para nuestro trabajo, nos basaremos en algunas de estas propuestas que nos ayudarán a 
elaborar una ficha de análisis que emplaremos para obtener datos de carácter cuantitativo que, 
posteriormente, interpretaremos y valoraremos. 
 
3.2 Criterios de selección y organización del análisis. 
3.2.1 Criterios para la selección de los libros de texto. 
Los libros de texto de español como lengua extranjera que vamos a examinar se 
caracterizan por formar parte de manuales dirigidos a exclusivamente a alumnos portugueses, 
por haber sido elaborados para desarrollar un nivel de lengua que abarca desde el A1 hasta el 
B1 y haber sido elaborados y publicados recientemente en Portugal (2006-2010), por ser de 
amplia difusión y por ser utilizados en la enseñanza formal y reglada portuguesa, 
concretamente, en el Ensino Secundário y en el 3º Ciclo do Básico. Por otro lado, hemos 
decidido centrarnos únicamente en el libro de texto ya que es el elemento primordial de todo 
manual de idiomas y porque el resto de los materiales complementarios, como el cuaderno de 
ejercicios, se articulan en torno a los contenidos incluidos en él. 
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A continuación, ofrecemos la lista de las obras seleccionadas para realizar nuestra 
investigación, la cual hemos organizado atendiendo al nivel de enseñanza de lengua que se 
pretende desarrollar en cada una de ellas: 
 
1. Del Pino, M., Moreira, L. y Meira, S. (2006). Español 1. Nivel Elemental. Porto: Porto 
Editora. 
2. Del Pino, M. et al. (2009a). Es-pa-ñol. Tres pasos. 10ª ano. Iniciação. Porto: Porto 
Editora.  
3. Del Pino, M. et al. (2007). Español 2. Nivel Elemental II. Porto: Porto Editora. 
4. Del Pino, M. et al. (2010). Es-pa-ñol. Tres pasos. 11ª ano. Iniciação Porto: Porto 
Editora. 
5. Del Pino, M. et al. (2009b). Español 3. Nivel Elemental III. Porto: Porto Editora. 
 
3.2.2 Organización del análisis de los libros de texto seleccionados. 
Creemos conveniente apuntar los criterios y las pautas de organización por el que se va 
a regir nuestro análisis. En primer lugar, se hará una descripción de los aspectos más 
generales de las obras escogidas (número de unidades didácticas, estructura y contenido de las 
mismas, el enfoque metodológico adoptado, etc.). En segundo lugar, se hará el estudio del 
contenido cultural de manera individual por medio de dos tipos de análisis ya especificados en 
páginas anteriores: el primero tendrá un carácter descriptivo cuantitativo y el segundo, global 
e interpretativo.   
En el análisis descriptivo, nos interesa observar la presencia del contenido cultural en 
las obras escogidas y, para ello, hemos tenido en cuenta las referencias aparecidas en soporte 
texto, audio e icónico. Asimismo, nos hemos basado concretamente en la división que Miquel 
y Sans (2004, pp. [4-5]) realizan de la cultura (Cultura a secas, con Mayúscula y Kultura) y 
en las propuestas de González (2002, pp. 64-68) y de Gil (2012, pp. 277-286), especificadas 
en las páginas anteriores. En relación a la cultura a secas o esencial vamos a tomar como 
referencia las áreas temáticas establecidas por el Marco común Europeo de Referencia para 
las Lenguas (MCERL) (Consejo de Europa, 2002, pp. 100-101), debido a que “proporciona 
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una base común para la elaboración de programas de lenguas, orientaciones curriculares, 
exámenes, manuales, etc., en toda Europa” (Consejo de Europa, 2002, 1). 
Para la Cultura con Mayúscula o enciclopédica, tendremos en cuenta los ámbitos que 
proponen González y el MCERL (Consejo de Europa, 2002, pp. 100-101) que serían: el 
geográfico que está omitido en este último, el literario, el artístico (música, cine, pintura, 
escultura, arquitectura, etc.), el político, el histórico, Instituciones y Culturas regionales. 
Observaremos, asimismo, si se insertan manifestaciones relacionadas con la Kultura. 
Hay que tener en cuenta que los tres tipos de cultura señalados no se pueden considerar 
como compartimentos cerrados puesto que manifestaciones de la Cultura con Mayúscula o de 
la Kultura pueden llegar a formar parte de la llamada cultura a secas o esencial. Dentro de la 
primera, se encuentran áreas más academicistas como la literatura, la historia, la pintura, la 
Arquitectura, pero también se incluyen el cine y la música que también son manifestaciones 
culturales y artísticas como indican, por ejemplo, Forgas (2007, pp. 213-215), Miquel y Sans 
(1992), citadas por Sanz (2006, p. 133), Toro (2009, p. 27) o Rodríguez, Grande y González, 
quienes comentan que:  
 
Creemos que hay una característica de la música que ha sido injustamente olvidada, y es 
su dimensión cultural. Y es que la Cultura con mayúsculas, […] se compone de algo 
más que monumentos. Nace y vive en la calle, entre la gente, se ve, se siente y se 
tararea. ¡Sí!, se tararea con melodías de moda o con ritmo de rumba, se escucha en la 
radio, en los bares, en el autobús... “Martillea” los oídos de nuestros estudiantes aunque 
ellos traten de evitarlo. (2002, p. 750). 
 
Para Rojas, el cine es: 
la manifestación artística más importante del siglo XX, que forma parte del acerbo 
cultural y artístico de los pueblos, ahora más que nunca, en nuestra sociedad de la 
información, de la comunicación y de la imagen, es una herramienta para aprender a 
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir y aprender a ser, los cuatro pilares de la 
enseñanza. (2003). 
 
El cine y la música transmiten información cultural y son una manera de acceder a una 
nueva realidad y a un nuevo sistema de valores. No conocer manifestaciones procedentes de 
estos dos ámbitos no implica problemas en el día a día en la otra cultura para un extranjero 
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que, sin embargo, sí puede verse implicado en malentendidos producidos por el 
desconocimiento de la cultura esencial. 
Para la obtención de los datos cuantitativos, elaboraremos una tabla en la que 
recogeremos todas las referencias culturales que clasificaremos según el tipo de contenido, 
clase de cultura (Cultura a secas, Cultura con Mayúscula o Kultura) y el soporte en el que 
estén y, además, indicaremos la unidad y la parte del libro de texto en la que se encuentran. Es 
necesario señalar que tendremos en cuenta, para el cómputo final, las informaciones de 
distintas áreas temáticas que pertenezcan a una misma clase de cultura y que aparezcan en una 
actividad. Así, por ejemplo, si en una hay datos relativos a la vida diaria y a las relaciones 
personales, indicaremos que existen dos muestras culturales pertenecientes a la cultura a 
secas. Si además están en diversos formatos de un mismo soporte, se contará también cada 
uno de ellos para la suma final.  
El contenido cultural se puede presentar a la vez en más de un soporte. Este sería el caso 
de actividades de comprensión auditiva como las canciones, cuyas letras están presentes en el 
libro para que los alumnos las puedan seguir y acceder a ellas con mayor facilidad. Hemos 
considerado oportuno catalogar las referencias culturales en cada uno de los soportes en los 
que aparezcan, debido a que la elección de trabajar todos o uno de ellos en el aula dependerá 
de los propósitos y objetivos buscados por el docente. Por último, queremos indicar que una 
actividad será considerada exclusivamente audio cuando no haya una transcripción de la 
misma e icónica, cuando no se utilice el lenguaje escrito para la transmisión de aquello que 
representa.  
Consideramos que nuestra propuesta nos va a permitir realizar un estudio exhaustivo del 
contenido cultural presente en las obras escogidas, con el que pretendemos observar no sólo el 
tipo de información que impera, sino si aparece integrada con la lengua, el enfoque se le da, la 
clase de materia cultural aparece en cada nivel de enseñanza e, igualmente, nos va a servir 
para reflexionar sobre si las imágenes que se muestran del país de la lengua meta están 
estereotipadas o, si por el contrario, se refutan de alguna manera. La recogida de estos datos, 
su estudio y su valoración se llevará a cabo, metodológicamente, por medio de la 
combinación y de la complementariedad de las perspectivas cuantitativa y cualitativa del 
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análisis del contenido de una realidad concreta, que son los libros de texto escogidos, con el 
fin de describirla e interpretarla. 
 
3.3 Análisis del contenido cultural. 
3.3.1 Descripción de los aspectos generales de los libros de texto. 
 Los libros de texto que vamos a examinar en este apartado se caracterizan por prestar 
atención a las características de las dos lenguas, por incentivar el trabajo de las cuatro 
destrezas de forma integrada, por estimular la participación activa del alumno y el desarrollo 
de la competencia comunicativa. No entraremos a analizar si estas intenciones, que están 
claramente explicitadas en las breves introducciones de cada una de las obras escogidas, se 
llevan o no a efecto y si se corresponden con el planteamiento de las unidades y de las 
actividades que ellas contienen, ya que este no es el objetivo de nuestro trabajo. 
El manual ES-PA-ÑOL. Tres pasos tiene dos libros de texto correspondientes al 10º y 
al 11º años de la Enseñanza Secundaria, cuyo objetivo es desarrollar los niveles A1/A2, para 
el primer caso, y el A2 para el segundo. Estos dos libros de texto se dividen en tres partes 
formadas por tres unidades temáticas numeradas del 1 al 3. Para el 10º, la primera está 
compuesta por: Tú, yo y los demás, En el instituto y Fiestas ¡consumir, consumir!. La 
segunda por: Relaciones hay muchas, ¡Viva el ocio! y ¡Vaya trabajo!. Forman parte de la 
tercera: ¡Buen viaje!, Ciudades de España, España y Portugal ¿Cómo nos vemos?. Para el 
11º, la primera consta de las siguientes unidades: Portugués y español, diferencias y 
semejanzas, Formas de aprender y trabajar, Amigos y otras compañías y Contextos 
familiares. La segunda, de: La escuela en países hispanoamericanos, Salud y cuidados 
personales y actividades de ocio. La tercera, de: Consumo y alimentación, Viajes y seguridad 
vial y Ciudades de Andalucía. A su vez, todas las unidades poseen las siguientes secciones: 
 A ver… ¿de qué vamos a hablar?, en donde se especifica el tema a tratar y en la que se 
realizan actividades de vocabulario, de comprensión, de expresión oral y actos de 
lenguaje. 
 Vamos a leer, en donde se introduce un texto sobre el tema de la unidad y actividades 
de comprensión y expresión escrita. 
 ¿Qué hay que saber?, relacionado con la gramática. 
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 ¡A practicar!, en donde aparecen ejercicios de aplicación y actividades de expresión 
oral y escrita. 
 Otras lecturas, con textos relacionados con la Competencia cultural y civilizacional. 
 
Ambos libros poseen un cuestionario para la autoevaluación del alumno, una unidad 0 
(Para empezar), un apartado final con glosario de léxico, ejemplos de conjugación de verbos, 
además de un índice que aparece organizado en torno a contenidos lexicales, lingüísticos, 
funcionales y textos especificando, en cada uno de ellos, los que van a ser trabajados. 
Asimismo, para el 10º año se incluye una enumeración y descripción de algunas fiestas 
españolas con imágenes y para el 11º, una actividad para identificar las Comunidades 
Autónomas en un mapa de España y una lista de verbos con complemento preposicional 
diferente en relación al portugués.  
El manual Español tiene tres libros de textos: Español 1 (A1/A2) contiene 16 
unidades
106
, Español 2 (A2) está compuesto por 12
107
 y Español 3 (B1) consta de 10
108
. Todas 
ellas comparten una misma estructura que es la siguiente:  
 Para empezar, en donde se especifica el tema a tratar y en la que se realizan 
actividades de vocabulario, de comprensión y de expresión oral y se insertan actos de 
lenguaje. 
 Consultorio gramatical, relacionado con la presentación de esquemas gramaticales y 
con ejercicios de aplicación. 
                                                 
106
 Las unidades son:  Español, ¿para qué te quiero?, ¿Quién eres tú?, Háblanos de tus amigos, Enséñanos tu 
instituto, ¿Cómo es tu familia?, ¿Cómo has pasado las navidades?, ¡Vivan las rebajas!, Vamos a disfrazarnos, 
¿Qué haces todos los días?, Enséñanos tu casa, ¿Y dónde está tu casa?, Cuéntanos una historia, Historias de 
pasmar, Dime lo que comes, ¡Cuida tu entorno! y Nos vamos de vacaciones. 
107
 Español, ¡Cuánto te quiero!; Adiós Portuñol; ¿Quién soy yo?; ¿Cómo te sientes?; Así te relacionas; ¡Vivan 
los artistas!; ¿Consumistas, nosotros?; ¡A trabajar!; Estudiando en España; Buenos días, Madrid; De viaje; De 
vacaciones. 
108
 Quien bien empieza, bien acaba; España y Portugal, tan lejos y tan cerca; ¡Ojalá me quieras como soy!; No 
hay mejor espejo que el amigo viejo; Quien algo quiere, algo le cuesta; ¿El hábito hace al monje?; Hacer el 
bien sin mirar a quien; Alma sana en cuerpo sano; Caras vemos, corazones no sabemos; Donde fueres, haz lo 
que vieres. 
 
Análisis del contenido cultural en libros de texto de español 




 Ahora dilo tú, con actividades de lectura fonética y expresiva y actividades de 
expresión oral. 
 Ahora oye bien, que incluye actividades de comprensión oral y auditiva. 
 Leer para contar, en donde se introduce un texto y una imagen sobre el tema de la 
unidad con explicación de vocabulario, una llamada de atención sobre el aspecto 
lingüístico presente en él y actividades de comprensión y expresión escrita. 
 Ahora escribe tú, con actividades de producción escrita, competencia cultural y 
civilizacional, además de  textos complementarios al tema. 
 
Español 1 contiene también un mapa de España y de los países de habla hispana en la 
contraportada, un conjunto de canciones para utilizar en clase y un glosario de vocabulario 
portugués-español. Estas dos últimas secciones también aparecen en Español 2, junto con un 
mapa geográfico del país vecino y una autoevaluación para el alumno como en Español 3 que, 
además, incluye un cuento. Por último, el índice de los libros aparece organizado en tres 
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3.3.2 Análisis individual del contenido cultural de los libros de texto seleccionados. 
  3.3.2.1 Español 1. Nivel elemental. 
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Comportamiento ritual 








-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 






















Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
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-Vida diaria (ámbito 
escolar, ocio, viajes)/ 






-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 







-Cultura a secas/ 







-Actividad 1 (p. 11). 
Texto/Audio. 
 
-Actividad 2 (p. 11). 
Texto. 
 
-Actividad 3 (p. 11). 
Texto. 
 




-Actividad 2 (p. 14). 
Texto/Audio/Icónico. 
 






-Actividad 1 (p. 16). 
Texto/Icónico/Audio. 
 Contenido Cultural Clase de cultura Soporte 




























-Cultura a secas. 
 
 








-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
-Actividad 1 (p. 20). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 20). 
Icónico. 
 








gramatical (p. 22). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 23). 
Texto. 
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-Valores, creencia y 
actitudes (humor). 
 
-Vida diaria (ocio)/ 
Relaciones personales 
(amistad)/ Ámbito 
geográfico (país de 
























-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura con 



























(p. 24). Texto. 
 







-Actividad 1 (p. 26). 
Texto/Icónico. 
 










-Actividad 1 (p. 30). 
Texto/Icónico. 








-Vida diaria (ocio, 
comida, bebida, ámbito 
escolar, rutinas diarias). 
 
-Vida diaria (ocio). 
 
 








-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 
-Actividad 1 (p. 32). 
Texto/Icónico. 
 




-Actividad 1(p. 34-35). 
Texto. 
 
-Actividad 5 (p. 36). 
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-Actividad 1 (p. 38). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 40). 
Texto/Icónico/Audio. 
 
-Actividad 4 (p. 41). 
Texto. 





-Vida diaria (ámbito 
escolar). 
 




-Vida diaria (ámbito 
escolar). 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar). 
 












-Cultura a secas. 
 
 




-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 












-Actividad 1 (p. 44). 
Icónico. 
 




-Actividad 1 (p. 46). 
Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 48). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 49). 
Texto. 
 
-Actividad 3 (p. 50). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 51). 
Icónico/Audio. 
 
-Actividad 1 (p. 52-
53). Texto/Icónico/ 
Audio. 
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-Valores, creencias y 
actitudes (humor)/ Vida 





-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
-Actividad 3 (p. 54). 
Texto. 
-Actividad Ahora 
escribe tú. (p. 54). 
Icónico. 
 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 
Unidad 5. 
 



































-Valores, creencias y 
actitudes (humor)/ Vida 
diaria (medios de 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 


























-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
-Icónico (p. 54). 
 
 
-Actividad 2 (p. 57). 
Texto/Icónico. 
 








-Actividad 1 (p. 60). 
Texto. 
 










-Actividad 1 (p. 64). 
Texto. 
 
-Actividad 2 (p. 64). 
Texto/Icónico. 
 
-Icónico (p. 65). 
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-Valores, creencias y 
actitudes (humor)/ Vida 
diaria (medios de 
comunicación)/ 
Relaciones personales 





-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 
-Actividad 1 (p. 66). 
Icónico. 





















(familia, amistad, de 








Vida diaria (ámbito 


















-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
















































-Actividad Ahora dilo 
tú (p. 73). 
Texto/Audio/ Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 73). 
Audio/Icónico. 
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Cultura a secas. 
 
 






-Cultura a secas. 
 













escribe tú (p. 76). 
Texto/Icónico. 




























(relativas a la 
conversación)/ 
Relaciones personales 





-Cultura a secas/ 

















-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 



















-Actividad Ahora dilo 
Tú (p. 84). Texto. 
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(estructura social y 








































-Actividad 3 (p. 87). 
Texto. 






















-Vida diaria (comida). 
 
 








-Cultura a secas/ 
















-Cultura a secas. 
 
 

















-Actividad 4 (p. 91). 
Texto/Audio. 
 





-Actividad 4 (p. 93). 
Texto. 
 





-Actividad 1 (p. 96). 
Texto/Audio/Icónico. 
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-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 




-Actividad 1 (p. 98-
99). Texto/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 99). 
Texto. 
 
-Actividad 3 (p. 99). 
Texto. 
 
-Actividad 2 (p. 102). 
Icónico. 






-Condiciones de vida 
(vida en la ciudad). 
 
-Vida diaria (rutinas). 
 
 




















-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 













-Kultura/ Cultura a 
secas/ Cultura a 
secas. 
-Icónico (p. 193). 
 
 
-Actividad 1 (p. 104). 
Texto/Icónico. 
 




-Actividad 3 (p. 105). 
Texto. 
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extralingüísticos en el 




-Vida diaria (rutinas). 
 
 
-Vida diaria (rutinas). 
 
 







-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 






-Actividad 1 (p. 111). 
Icónico/Audio. 
 
-Actividad 2 (p. 111). 
Audio. 
 
-Actividad 2 (p. 112). 
Texto/Audio/Icónico. 
 





-Condiciones de vida 
(vida en el pueblo). 
 










-Condiciones de vida 
(vivienda). 
 
-Condiciones de vida 
(vivienda)/Relaciones 
personales (familia y 
entre generaciones). 
 
-Condiciones de vida 
(vivienda)/Relaciones 




-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 




















-Icónico (p. 115). 
 
 




-Actividad 2 (p. 117). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 1(p. 122). 
Texto/Icónico. 
 













-Actividad 4 (p. 125). 
Texto. 
 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 
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-Vida diaria (medios de 
transporte)/Valores, 
creencia y actitudes 
(religión). 
 
-Condiciones de vida 
(ciudad)/Valores, 
creencias y actitudes 
(religión). 
 















-Valores, creencias y 
actitudes (religión)/ 
Convenciones sociales 





































-Cultura a secas/ 




-Cultura a secas/ 

































-Actividad 3 (p. 131). 
Texto. 
 
-Actividad 4 (p. 132).b 
Texto/Icónico. 
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Condiciones de vida 
(ciudad)/Vida diaria 
(medios de transporte). 
 










-Cultura a secas. 
 
 







escribe tú (p. 138). 
Icónico. 





-Vida diaria (rutinas, 
ocio). 
 
-Vida diaria (rutina)/ 




-Vida diaria (rutina, 
ocio, comidas del día y 
















-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 





















-Actividad 1 (p. 140). 
Texto/Icónico. 
 










-Actividad 3 (p. 143). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad Ahora dilo 
tú (p. 144). Icónico. 
 
 
-Actividad 1 (p. 145). 
Texto/Icónico/Audio. 
 
-Actividad 1 (p. 146-
147). 
Texto/Icónico/Audio. 














-Cultura a secas/ 




-Actividad 3 (p. 152). 
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-Actividad Ahora dilo 




escribe tú (p. 158). 
Icónico. 
 Contenidos cultural Clase de cultura Soporte 
Unidad 14. 
 
Dime lo que 
comes. 


















































-Actividad 2 (p. 163-
164). Texto. 
 
-Actividad 2 (p. 164). 
Texto. 
 
-Actividad Ahora oye 
bien (p. 165). 
Audio/Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 166-
167). 
Texto/Audio/Icónico. 





-Vida diaria (medio 
ambiente, cuidado del 
entorno). 
 
-Vida diaria (medio 
ambiente, cuidado del 
entorno). 




-Cultura a secas. 
 
 




-Actividad 2 (p. 171). 
Texto. 
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-Vida diaria (medio 
ambiente, cuidado del 
entorno). 
 
-Vida diaria (medio 
ambiente, cuidado del 
entorno, ocio, comida)/ 
Culturas regionales. 
 
-Valores, creencias y 
actitudes (humor)/ Vida 
diaria (medios de 
comunicación). 
 
-Vida diaria (medio 
ambiente, cuidado del 
entorno)/Instituciones. 
 
-Valores, creencias y 
actitudes (ONG)/ Vida 




-Valores, creencias y 
actitudes (ONG)/ Vida 













-Cultura a secas/ 








-Cultura a secas/ 





-Cultura a secas/ 





























-Actividad 2 (p. 178). 
Texto. 










-Vida diaria (ocio). 
 
 
-Valores, creencias y 
actitudes (grupos 
empresariales)/Vida 
diaria (ocio, viajes). 
 
-Ámbito geográfico 
-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 









-Actividad 1 (p. 180). 
Texto/Icónico. 
 





-Actividad 3 (p. 181). 
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-Vida diaria (ocio, 
viajes). 
 
-Valores, creencias y 
actitudes (grupos 
profesionales)/ Vida 
diaria (viajes, medios de 
comunicación). 






-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 




-Actividad 3 (p. 183). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 185). 
Audio/Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 186). 
Texto/Audio/Icónico. 
 
Referencias culturales en otras partes del libro de texto: 
 
 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 




-Cultura a secas. -Icónico/Icónico. 









-Cultura a secas. -Icónico (p. 188). 



































-Actividad 2 (p. 
189). Texto/Audio. 
 
-Icónico (p. 190). 
 
 
-Actividad 2 (p. 
191). Texto/Audio. 
 
-Actividad 1 (p. 
192). Audio/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 
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-Actividad 3 (p. 
193). Audio/Texto. 
 
-Actividad 5 (p. 
193). Audio/Texto. 
 
-Icónico (p. 194). 
 
 

















En total hay 252 referencias culturales que están distribuidas de la siguiente manera: 
 
 










Cultura con Mayúscula: 91 
Cultura a secas: 147 
Kultura: 14 
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Como se puede observar, la cultura a secas es la que más presente está en Español 1. 
Nivel elemental, destacando la primera y la decimoprimera unidad con 14 y 15 referencias, 
respectivamente. Las manifestaciones que se encuentran en la portada, contraportada, inicio 
  Cultura a seca  Cultura con Mayúscula         Kultura 
Unidad 1  14    12  1 
Unidad 2    9   11  0  
Unidad 3    5     2  3 
Unidad 4    8     2  1 
Unidad 5  11     5  2 
Unidad 6  11     7  1 
Unidad 7    8     3  2 
Unidad 8  12     3  1 
Unidad 9  11     3  2 
Unidad 10   9     1  1 
Unidad 11 15     7  0 
Unidad 12   5     3  0 
Unidad 13   3     6  0 
Unidad 14   4     5  0 
Unidad 15 11     4  0 
Unidad 16   9     2  0 
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del libro y en la sección “canciones”, que hemos reunido bajo el epígrafe Otras referencias, 
son las más numerosas en relación a la Cultura con Mayúscula. Por último, queremos señalar 
que la tercera unidad es la que incluye más aspectos pertenecientes a la Kultura, cuya 
presencia se reduce a un total de 14 muestras culturales. A continuación, pasaremos a mostrar 
la distribución del contenido de cada una de las tres clases de cultura por área temática: 



































Cultura a secas 
   
Vida diaria: 62               
Valores, creencias y actitudes:   30 
Relaciones personales:   21 
Convenciones sociales:      12   
Comportamiento ritual:     10   
Condiciones de vida:             11           
Lenguaje corporal:                   1     
Kultura 
Lenguaje coloquial:      14     
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Los ámbitos correspondientes a Vida diaria, a Geografía y al Lenguaje coloquial son 
los más relevantes de la cultura a secas, con Mayúscula y de la Kultura. Especificaremos, 
seguidamente, los formatos en que aparecen las actividades que incluyen referencias 








Cultura con Mayúsculas 
Ámbito geográfico:       26  Ámbito artístico (pintura):       3 
Ámbito literario:  20  Ámbito artístico (arquitectura):      2 
Ámbito artístico (música):  20  Países extranjeros:        2 
Culturas regionales:   7  Ámbito político:        2 
  Ámbito histórico:   5  Instituciones:        1 
  Ámbito artístico (cine):   3  




Soporte Audio  
Canción:            7 Anuncio publicitario:   2 
Otros:           6 Fragmento narrativo:   2 
Diálogo:          5 Fábula:                2 
Cuento:           5 Artículo periodístico:                   1 
Fragmento descriptivo: 4 Poema:                1 
Texto informativo:          3 
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Hay 38 actividades en soporte audio, 110 en icónico y otras tantas en texto que 
contienen algún tipo de contenido cultural. En el primer caso, las más numerosas son las 
canciones y las ilustraciones en el segundo, mientras que en el tercero destacan aquellas que 
tienen como objetivo la práctica gramatical y léxica. Por último, queremos comentar que la 
mayor parte de los materiales incluidos en el libro de texto son auténticos como es el caso de 
las canciones, los cuentos, la fábula, los cómics, el cheque, el cartel cinematográfico, los 
poemas o los anuncios. Han sido creados con fines didácticos, entre otros, dos fragmentos 
descriptivos, uno narrativo, la carta y los diálogos. Uno de los cuentos, un fragmento 




Soporte icónico   
Ilustración:     54 Pintura:    1 
Fotografía:     28 Horario:   1 
Cómic:        6 Cheque:   1 
Mapa:        5 Agenda:   1 
Carátula disco:       4 Cartel cinematográfico: 1 
Anuncio publicitario:  4 Partitura:   1 
Bandera:       3  
 
Soporte Texto  
Actividades de práctica gramatical:   32   
   
Actividades de práctica léxica:   22   
   
Otras actividades:    19   
   
Textos: 
 
Canción:   9 Poema:   3 
Fragmento descriptivo: 6 Fábula:       2 
Diálogo:   5 Artículo periodístico:       2 
Cuento:   4 Anuncio:         2 
Texto informativo:  3 Carta:          1 
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3.3.2.1.2 Análisis global e interpretativo. 
Como se ha podido observar, la cultura a secas predomina a lo largo de todo el libro de 
texto y los temas relacionados con la Vida diaria son los que cuentan con más referencias en 
la obra analizada. La familia, los amigos, las actividades de ocio o la escuela son temas 
conocidos para unos estudiantes que pueden verse reflejados en las situaciones presentadas en 
la obra, las cuales no deben ser no muy diferentes de lo que ellos viven en su día a día. El 
tratamiento de estos contenidos ayuda a captar su atención y a desarrollar su participación 
activa en las aulas al tratarse de ámbitos que les resultan familiares.  
El ámbito escolar es el eje de “Enséñanos tu instituto” (Del Pino, Moreira y Meira, 
2006, pp. 43-54), en donde se alude implícitamente a la Enseñanza Secundaria Obligatoria, al 
igual que sucede en la segunda unidad (Del Pino et al., 2006, pp. 15, 23, 28), y a las 
asignaturas del primer año de este ciclo de estudios. Asimismo, se hace una descripción de 
cómo es un centro escolar. Más allá de estas breves pinceladas acerca del sistema educativo 
español, no hay ninguna intención de explicar o profundizar en él, ni de contrastarlo con el 
portugués. Sólo existe una actividad en la que el estudiante debe comparar su horario con el 
de un alumno español. 
El día a día es el tema de la unidad 9 titulada “¿Qué haces todos los días?” (Del Pino et 
al., 2006, pp.103-114). Encontramos en estas páginas ciertas rutinas familiares como 
desayunar, hacer los deberes, ver la tele, ducharse, etc. Varias son las actividades en que se 
incluyen estas y otras acciones. En ellas, los estudiantes deben indicar con qué frecuencia 
realizan algunas de ellas, deben señalar las que hace un chico llamado Luis o deben inventarse 
cómo es la vida cotidiana de las personas que aparecen en varias fotografías (Del Pino et al., 
2006, pp. 105, 111, 114). En otras unidades, como en la doce, también hay referencias a esta 
área temática en ilustraciones que muestran las diversas maneras de pasar el fin de semana o 
el día (Del Pino et al., 2006, pp. 140-141). Tanto en este caso como en el anterior, los 
aspectos culturales relacionados con la vida diaria están al servicio del estudio gramatical o 
del léxico, por lo que han sido introducidos consciente e implícitamente.  
La comida y los productos alimenticios aparecen en “Dime lo que comes” (Del Pino et 
al., 2006, pp. 159-168, 173). Además de hacer referencia a la paella, a la tortilla y a las tapas 
(Del Pino et al., 2006, pp. 8, 93, 132, 152, 159, 162), se dan a conocer platos típicos de la 
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cocina española como la fabada o el gazpacho de una manera explícita, puesto que así se 
indica en el enunciado de la actividad, aunque esta tiene como objetivo el estudio de léxico 
relacionado con los alimentos (Del Pino et al., 2006, p. 160). Implícitamente, se muestran a 
través de una ilustración en la que aparece un menú del día donde se incluyen platos como: 
“pulpo á feira”, “almejas a la marinera” o el “cocido gallego” (Del Pino et al., 2006, pp. 159, 
173). En relación a los postres, únicamente se alude a los típicos navideños como, por 
ejemplo, el mazapán (Del Pino et al., 2009, p. 68). Relacionado con la alimentación se toca un 
grave problema de salud que afecta a muchos jóvenes y adolescentes: la anorexia. Este tema 
se trata en un cuento en el que la protagonista es una chica que no quiere comer porque se ve 
gordita (Del Pino et al., 2006, pp. 166-167). Sin embargo, el trabajo que se realiza en relación 
a este problema no dejar de ser superficial y la razón tiene que ver con la clase de actividades 
que se proponen, pues estas sólo están relacionadas con la comprensión lectora y en ningún 
momento animan a los alumnos a reflexionar acerca de esta enfermedad. 
Por último, incluimos en este grupo el cuidado del entorno, al que se le dedica la 
penúltima unidad de libro de texto (Del Pino et al., 2006, pp.168-178), en donde se alude al 
reciclaje, a la separación de residuos y al cuidado del medio ambiente en varias a actividades 
(Del Pino et al., 2006, pp. 169-171, 174-175, 177-178), en las que se incluyen situaciones 
donde se observa exceso de ruido, la contaminación de las ciudades, la presencia de basura en 
las calles, el despilfarro de agua, etc. Se pretende, asimismo, despertar la conciencia del 
estudiante ante graves problemas ecológicos como la destrucción de la selva amazónica que 
se ve amenazada por la tala indiscriminada de árboles (Del Pino et al., 2006, pp. 178-179). 
En relación al ocio, se mencionan algunas actividades como: jugar en el ordenador, ver 
la televisión, oír música, nadar, ir al cine, hacer surf, leer, salir con los amigos, ir a la playa, 
etc., (Del Pino et al., 2006, pp. 15, 21, 33, 34-35, 36, 48, 49, 58, 72, 105, 106, 107, 131, 140-
141, 151, 152, 173, 180, 181). El deporte español está representado por el ex-seleccionador 
nacional Antonio Camacho, que aparece en una fotografía (Del Pinto et al., 2006, p. 97) sin 
ningún tipo de comentario o explicación acerca de quién es, y por el Real Madrid (Del Pino et 
al., 2006, p. 73), a través de una ilustración de una camiseta del equipo. Al igual que en los 
dos casos anteriores, se hace referencia de manera implícita a la celebración de los Juegos 
Olímpicos en una imagen del Estadio Olímpico de Barcelona (Del Pino et al., 2006, p. 106), 
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acontecimiento del que no se da ningún tipo de información, por lo que pasa desapercibido 
para los alumnos. El deporte que más destaca es, sin duda, el fútbol que aparece mencionado 
en varias ocasiones a lo largo del libro de texto (Del Pino et al., 2006, pp. 21, 33, 36, 47, 121, 
140). 
La última unidad se centra en las vacaciones (Del Pino et al., 2006, pp. 179-187) y en 
ella, se muestran diversas modalidades de viaje y destinos tanto en España como en el 
extranjero. En el primer caso, se hace alusión al sur de España y a la playa (Del Pino et al., 
2006, pp. 180-181) y en el segundo, a países como Islandia, Finlandia o Croacia, a ciudades 
como Venecia o Londres y a otros destinos más exóticos como Asia (Del Pino et al., 2006, 
pp. 181-183, 186-187). Este tema aparece, además, a lo largo de toda la obra tácitamente por 
medio de alusiones a la costa (Del Pino et al., 2006, pp. 15, 58) o a hacer turismo cultural en 
ciudades como Granada (Del Pino et al., 2006, p. 25), Santiago de Compostela (Del Pino et 
al., 2006, p. 69), Barcelona (Del Pino et al., 2006, p. 106) y Madrid (Del Pino et al., 2006, p. 
151). 
Por último, los medios de comunicación mencionados pertenecen a la prensa escrita 
como el periódico El país (Del Pino et al., 2006, pp. 54, 66), las revistas Okapi (Del Pino et 
al., 2006, pp. 69, 110, 113), Geo (Del Pino et al., 2006, p. 177), Mujer de hoy (Del Pino et al., 
2006, p. 186) y El Semanal (Del Pino et al., 2006, p. 174). Sólo hemos encontrado una 
referencia implícita al canal de televisión Canal +, cuyo logotipo se encuentra en un cartel 
cinematográfico (Del Pino et al., 2006, p. 144).  
En el ámbito de Condiciones de vida se incluyen las diferencias entre la vida de la 
ciudad y del campo que se pueden apreciar, por ejemplo, en un texto en el que un pueblo de la 
montaña que se queda aislado en invierno por la nieve (Del Pino et al., 2006, p. 74), en otro 
en el que el protagonista descubrió la vida en el campo gracias a la granja de su abuela (Del 
Pino et al., 2006, pp. 124-125) o en una actividad de expresión escrita donde los alumnos 
tendrán que escribir acerca de en cuál de los dos lugares les gustaría vivir, teniendo en cuenta 
las ventajas e inconvenientes de cada uno de ellos (Del Pino et al., 2006, p. 138). 
El pueblo y el campo aparecen en un par de ocasiones para indicar el lugar donde viven 
los abuelos (Del Pino et al., 2006, pp. 82, 124-125). Sin embargo, las referencias a las urbes 
son constantes a través de una ilustración en la que se ve tráfico y mucha gente por las calles 
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(Del Pino et al., 2006, p. 102), de mapas, de la mayoría de las fotografías de una actividad de 
la unidad once que sirve para el estudio de palabras y expresiones que se emplean para indicar 
direcciones (Del Pino et al., 2006, p. 129), de otra en la que se muestran los servicios que 
tiene una urbe por medio de una ilustración que viene acompañada de una lista de vocabulario 
(Del Pino et al., 2006, p. 129), de un texto donde se practica el pretérito imperfecto de 
indicativo y en el que se describe la vida en la ciudad antes y ahora (Del Pino et al., 2006, p. 
131), de un artículo en el que se comentan los problemas del tráfico y para aparcar en Madrid 
(Del Pino et al., 2006, pp. 136-137) o de imágenes donde se puede ver al fondo la ciudad (Del 
Pino et al., 2006, p. 185).  
De las condiciones de la vivienda únicamente se hace referencia a la existencia de casas 
independientes, chalets adosados y de un edificio de apartamentos (Del Pino et al., 2006, pp. 
116-117) y, además, se describe la granja de la abuela del protagonista de un texto de la 
unidad diez, que estaba ubicada en el campo a las afueras de la ciudad de México (Del Pino et 
al., 2006, pp. 124-125). 
 En Valores, creencias y actitudes se incluye la referencia a la modernidad de España 
que se hace por medio de una ilustración de un tren de alta velocidad (Del Pino et al., 2006, p. 
10) y en relación a los grupos profesionales, podemos decir que en Español 1. Nivel elemental 
se produce la clásica separación de los trabajos desempeñados por mujeres y hombres. Así, 
las primeras aparecen como asistenta (Del Pino et al., 2006, pp. 59, 90, 116), diseñadora, 
enfermera, azafata, bailarina (Del Pino et al., 2006, p. 90), modelo o cantante (Del Pino et al., 
2006, pp. 91), profesora (Del Pino et al., 2006, p. 141) y los hombres como informático, 
abogado, arquitecto, periodista, camarero (Del Pino et al., 2006, p. 90), médico, científico, 
veterinario o policía (Del Pino et al., 2006, p. 91). Queremos destacar, sin embargo, un 
artículo sobre una mujer que es guía de viajes de aventura en países exóticos (Del Pino et al., 
2006, p. 186), aunque el objetivo del mismo tiene que ver con la comprensión escrita y no con 
temas relacionados con el papel de la mujer en el mundo laboral. 
 Con respecto a los grupos empresariales, en el libro de texto se menciona a El Corte 
Inglés (Del Pino et al., 2006, pp. 78, 80) en ejercicios que tienen como objetivo el 
conocimiento del léxico de las prendas de vestir y la práctica de la comparación en español. 
Otras empresas de origen español que aparecen, siempre de manera implícita pero consciente, 
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son: Cajasur, banco español al que hace referencia en una imagen de un cheque (Del Pino et 
al., 2006, p. 83), Puig por ser la creadora del perfume Don Algodón (Del Pino et al., 2006, p. 
83) y Marsans que está relacionada con el turismo (Del Pino et al., 2006, p. 181).  
Las alusiones a la religión católica se encuentran en la alusión a la Semana Santa (Del 
Pino et al., 2006, pp. 10, 75), a la Navidad (Del Pino et al., 2006, pp. 68, 74), a la posibilidad 
de estudiar en un colegio religioso (Del Pino et al., 2006, p. 72) y en fotografías e 
ilustraciones donde aparece un templo católico (Del Pino et al., 2006, pp. 128, 129, 135). Del 
humor nos gustaría destacar la inclusión de una viñeta relacionada con Mortadelo y Filemón 
(Del Pino et al., 2006, p. 102) que forma parte de una actividad de expresión escrita sobre la 
vocación profesional de los alumnos. Para finalizar este apartado, abordamos ahora las 
referencias a la identidad nacional que están en Español 1. Nivel elemental, las cuales se ciñen 
a la bandera que se puede ver en la portada, a la Monarquía (Del Pino et al., 2006, pp. 8, 9), a 
Don Quijote y Sancho Panza (Del Pino et al., 2006, pp. 8, 9) y a las imágenes estereotipadas 
como el toro, el torero, la siesta o el flamenco (Del Pino et al., 2006, pp. 9, 36, 86, 87). 
Las Relaciones personales se centran en la familia, a la que se le dedica la quinta unidad 
(Del Pinto et al. 2006, pp. 55-66). En ella se muestra un núcleo familiar tradicional 
compuesto por padres, hijos y abuelos, que también podemos encontrar en otras unidades 
(Del Pino et al., 2009, 69, 116), por lo que este tema también estaría relacionado con las 
relaciones que se establecen entre generaciones. La alusión a la familia es una constante a lo 
largo del libro (Del Pino et al., 2006, pp. 82, 94, 95, 108, 116, 124-125, 132, 179). No sucede 
lo mismo con las que establecen en el trabajo, entre amigos, entre una pareja (Del Pino et al., 
2006, p. 69) y entre compañeros de clase porque apenas hay referencias. En este último caso, 
encontramos un cuento en el que el protagonista es un niño que delata a sus compañeros de 
clase ante el profesor, por lo que acaba siendo rechazado por los demás (Del Pino et al., 2006, 
pp. 53-54).   
Del ámbito Convenciones sociales, resaltamos los saludos y despedidas que aparecen en 
varias actividades de la unidad uno, así como el tratamiento formal e informal a la hora de 
dirigirse a una persona desconocida, a alguien mayor, al profesor, a los compañeros de clase o 
a la familia (Del Pino et al., 2006, pp. 11, 17, 135). En relación a las convenciones relativas a 
la conversación, encontramos en una actividad unos diálogos que muestran la manera de 
Análisis del contenido cultural en libros de texto de español 




preguntar por las características del producto que queremos comprar o para pedir otra talla 
diferente de aquella que nos estamos probando (Del Pino et al., 2006, p. 85). 
La importancia y la costumbre de dar el aguinaldo (Del Pino et al., 2006, p. 79) y de 
regalar en Navidad se señalan en una actividad auditiva, en la que los alumnos deben 
completar la lista de regalos que ha recibido una chica durante ese periodo festivo (Del Pino 
et al., 2006, p. 69), y en otra de expresión oral donde los estudiantes deben indicar lo que se 
comprarían con el dinero que habrían juntado durante las fiestas navideñas (Del Pino et al., 
2006, pp. 79). También se alude a la costumbre de hacer un regalo cuando se está invitado a 
una boda (Del Pino et al., 2006, p. 104). 
Finalmente, el Comportamiento ritual engloba la celebración de una boda (Del Pino et 
al., 2006, p. 104), de un cumpleaños (Del Pino et al., 2006, p. 154) y de la festividad del 
Carnaval  (Del Pino et al., 2006, 90-92, 96-99), así como la Semana Santa y la práctica 
religiosa de hacer procesiones en ese periodo (Del Pino et al., 2006, pp. 10, 75), además de la 
época navideña que incluye costumbres como la cena de Nochebuena (Del Pino et al., 2006, 
p. 74), montar el Belén y el árbol de Navidad, cantar villancicos, despedir el año en 
Nochevieja o la cabalgata de Reyes  (Del Pino et al., 2006, pp. 68-69, 154). 
De la Cultura con Mayúscula resaltamos las muestras literarias tanto de forma implícita 
como explícita. En el primer caso, encontramos referencias a Cervantes, a través de una 
ilustración de Don Quijote y de Sancho Panza en la primera unidad (Del Pino et al., 2006, pp. 
8, 9), y textos como los siguientes: cuentos infantiles que tienen como objetivo la 
consolidación del presente de indicativo y del pretérito indefinido (Del Pino et al., 2006, pp. 
59, 143), un poema tradicional (Del Pino et al., 2006, p. 50) que sirve para repasar los 
números, trabalenguas (Del Pino et al., 2006, p. 14) para la práctica de ciertos sonidos, dos 
fragmentos de Cinco panes de cebada de Lucía Baquedano (Del Pino et al., 2006, pp. 21, 
132), un poema de Rafael Alberti (Del Pino et al., 2006, p. 122) y un texto de Carmen Rico-
Godoy (Del Pino et al., 2006, p. 137). De manera explícita, se introducen en la sección “Leer 
para contar” de cada unidad donde podemos encontrar: la fábula “El león y los tres bueyes” 
(Del Pino et al., 2006, p. 16); cuentos infantiles como “El concurso” (Del Pino et al., 2006, p. 
40), “El acusica” (Del Pino et al., 2006, pp. 52-53) y “La niña palillo” (Del Pino et al., 2006, 
pp. 166-167); fragmentos de obras de Lucía Baquedano (Del Pino et al., 2006, pp. 21, 74), 
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Fina Casalderrey (Del Pino et al., 2006, p. 28), Bernardo Atxaga (Del Pino et al., 2006, pp. 
146-147) y de Rosa Montero (Del Pino et al., 2006, p. 64). Asimismo, en “Ahora oye bien” de 
la unidad doce encontramos la fábula “El pastor bromista” (Del Pino et al., 2006, p. 145) y en 
“Ahora escribe tú”, de la unidad trece, se insertan fotografías de Federico García Lorca y de 
Pablo Neruda (Del Pino et al., 2006, p. 158) en una actividad sobre personalidades del mundo 
hispánico. 
En el ámbito geográfico incluimos las referencias, insertadas de manera implícita, a 
Andalucía (Del Pino et al., 2006, p. 9), a las Islas Baleares (Del Pino et al., 2006, p. 10), 
Cataluña (Del Pino et al., 2006, p.23) y las Islas Canarias (Del Pino et al., 2006, p. 97), así 
como a las ciudades de Valencia (Del Pino et al., 2006, p. 23), Granada (Del Pino et al., 2006, 
p. 25), Pamplona (Del Pino et al., 2006, pp. 74-75), Barcelona (Del Pino et al., 2006, pp. 92, 
106, 127, 131, 183), Madrid (Del Pino et al., 2006, pp. 9, 25, 63, 86, 131, 136-137, 151, 152, 
183), Santiago de Compostela (Del Pino et al., 2006, p. 69) o Cádiz (Del Pino et al., 2006, p. 
97). En relación a América Latina, se alude implícitamente a Venezuela (Del Pino et al., 
2006, p. 25), Perú (Del Pino et al., 2006, p. 27) y a México (Del Pino et al., 2006, pp. 124-
125) y, explícitamente, en un mapa situado en contraportada. 
Dentro del área temática Culturas regionales, se inserta la referencia a las fallas con una 
imagen de una fallera, vestida con el traje regional, (Del Pino et al., 2006, p. 8) y al flamenco 
(Del Pino et al., 2006, p. 36). Además, se incluyen fotografías de las celebraciones típicas del 
Carnaval en Andalucía, concretamente en Cádiz (Del Pino et al., 2006, p. 96), y en las Islas 
Canarias con la elección de la reina (Del Pino et al., 2006, p. 97). Formaría parte de este 
apartado la gastronomía característica de diferentes regiones de España con la alusión a platos 
como: “callos gallegos”, “pulpo á feira”, “cocido gallego”, “paella valenciana”, “fabada 
asturiana”, “gazpacho andaluz” y “migas” que son típicas del centro y del sur del país (Del 
Pino et al., 2006, pp.159, 160, 176).   
En el ámbito histórico sólo se alude a Ernesto Che Guevara (Del Pino et al., 2006, pp. 8, 
158) y al descubrimiento de América, información que se introduce implícitamente en un 
ejercicio para la práctica de los pasados en español (Del Pino et al., 2006, p. 163). La escasez 
de datos también afecta a las muestras culturales relacionadas con el ámbito político que se 
ciñen a la Monarquía (Del Pino et al., 2006, pp. 8, 9, 84, 164) y a Salvador Allende, por 
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medio de una fotografía (Del Pino et al., 2006, p. 158). En relación a la arquitectura, esta está 
representada por la obra de Gaudí en Barcelona (Del Pino et al., 2006, pp. 106, 127) y la 
pintura por Picasso y Miró (Del Pino et al., 2006, p. 158), de los que se hace una breve 
referencia en una actividad sobre la capital catalana (Del Pino et al., 2006, p. 106). La 
institución que aparece en el libro de texto es el Ministerio de Medio Ambiente del Gobierno 
de España, gracias a un anuncio publicitario en el que se defiende el cuidado del medio 
ambiente (Del Pino et al., 2006, p. 175).  
Las dos únicas referencias que existen con respecto a la producción cinematográfica 
española tienen que ver con el actor Antonio Banderas (Del Pino et al., 2006, p. 8) y con 
Penélope Cruz, en un texto en el que se habla de sus gustos (Del Pino et al., 2006, p. 30). Por 
último, la música en español de artistas españoles y de América Latina está presente en las 
alusiones a Shakira (Del Pino et al., 2006, p. 8), a Enrique Iglesias (Del Pino et al., 2006, pp. 
8, 69), a Alejandro Sanz (Del Pino et al., 2006, p. 69), a Jennifer López (Del Pino et al., 2006, 
pp. 20) y a Carlos Santana (Del Pino et al., 2006, p. 73). En el libro también se incluyen 
canciones infantiles adecuadas a la edad de los alumnos como: “Al pasar la barca” (Del Pino 
et al., 2006, p. 26) y el villancico “La Marimorena” (Del Pino et al., 2006, p. 73). En la 
sección “Canciones” se introducen artistas de manera explícita como: Miguel Ríos (Del Pino 
et al., 2006, pp. 188-189), Manu Chao (Del Pino et al., 2006, pp. 190-191), Rubén Blades 
(Del Pino et al., 2006, pp. 192-193), el grupo Los Coyotes (Del Pino et al., 2006, pp. 194-195) 
y la mexicana Linda Ronstadt (Del Pino et al., 2006, pp. 196-197).  
Las muestras de la Kultura pertenecen al lenguaje coloquial, del que destacamos las 
palabras, “tío” (Del Pino et al., 2006,pp. 13), “mole” para decir que algo es muy grande, 
“segurata” por guardia de seguridad, “sobre” por cama (Del Pino et al., 2006, p. 109), 
“chapada” por cerrada o “mazo” por muy tarde (Del Pino et al., 2006, p. 110). También 
encontramos expresiones como: “por las nubes” para indicar que algo es caro (Del Pino et al., 
2006, p. 13), “con tan mala pata” (Del Pino et al., 2006, p. 59) o mala suerte, “comer como 
una bestia” (Del Pino et al., 2006, p. 72) y “ponerse las botas” (Del Pino et al., 2006, pp. 86-
87) para señalar que alguien come mucho, “salir pintando” por corriendo o con mucha prisa 
(Del Pìno et al., 2006, pp. 86-87), “ser trabajador como una hormiga”, “lento como una 
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tortuga”, fiel como un perro” u otras semejantes donde se realiza una comparación con 
animales para caracterizar a las personas (Del Pino et al., 2006, pp. 32, 41).   
Finalmente con respecto al contenido cultural, se puede afirmar que el que aparece en 
Español 1 no cumple totalmente con las orientaciones propuestas en el Programa de 
Espanhol. Nível Iniciação (Fernández, 2001, p. 12) del Ministerio de Educación portugués 
para el 10º año de escolaridad, debido a que en él se incluyen cuestiones no sugeridas por 
aquel relacionadas con el pasado (unidades 12 y 13), la alimentación (unidad 14), con el 
medio ambiente (unidad 15), que forma parte de las materias de Educação para a cidadania, 
y con los viajes (unidad 16). En otros casos, nos encontramos con temas indicados en el 
Programa de Espanhol que casi no se tratan o se hace de manera muy superficial. Este sería 
el caso de la relación con los amigos y compañeros de clase, el deporte o las formas de 
aprender. Como este libro de texto es empleado también para el 7º año de escolarización, 
hemos considerado conveniente compararlo con el Programa de Língua Estrangeira –
Espanhol- 3º ciclo do Ensino Básico (Portugal, Ministério da Educação, 1997, pp. 19-20). De 
nuevo, podemos afirmar que las propuestas temáticas que aparecen en el documento 
ministerial se cumplen parcialmente. Aspectos como la presencia del español en Portugal, las 
referencias geográficas y culturales sobre los países en los que se habla dicha lengua no tienen 
cabida en Español 1. A pesar de ello, aparecen aspectos sociales y culturales relacionados con 
el ocio, la escuela o la familia que resultan cercanos y motivadores a los alumnos, al poder 
verse reflejados en las situaciones que se muestran en la obra analizada en este apartado. 
Español 1 se corresponde con un nivel A1/A2 de enseñanza del español y en relación a 
cuándo son introducidos los contenidos culturales y de qué clase son, se puede decir que los 
que se incluyen mayoritariamente pueden despertar el interés y resultar motivadores a los 
alumnos por ser temas relacionados con su realidad y con sus propias experiencias vitales 
como, por ejemplo, las acciones del día a día, las relaciones familiares, el ámbito escolar, el 
tiempo libre, las actividades de ocio, etc. No se muestran problemas sociales, ni políticos, ni 
económicos, etc., únicamente se aborda la anorexia que afecta a chicos jóvenes y 
adolescentes, aunque no sólo, y se intenta concienciar acerca de la necesidad de la 
conservación y cuidado del medioambiente. A pesar de que las manifestaciones de la Cultura 
con Mayúscula son bastante abundantes, estas se introducen de manera implícita en términos 
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generales, por lo que no se profundiza en ella e incluso, en la mayoría de las ocasiones, esos 
datos pasan desapercibidos para los alumnos. Se observa, por tanto, un mayor interés por la 
cultura esencial del día a día que por la enciclopédica, centrada sobre todo en España puesto 
que las referencias a América latina son más bien escasas, o por la Kultura.     
Todas las unidades de Español 1. Nivel elemental tienen una sección final (Ahora 
escribe tú) que comprende la Competencia cultural y civilizacional, por medio de actividades 
de producción escrita y de textos complementarios al tema, donde no siempre se incluyen 
aspectos relacionados con la cultura meta. Esto sólo sucede en ciertas unidades para presentar 
explícitamente personalidades del mundo hispánico (Del Pino et al., 2006, pp. 30, 158), 
información acerca de la siesta (Del Pino et al., 2006, pp. 86-87), para hablar de relaciones a 
través de un cómic de autor español (Del Pino et al., 2006, pp. 66, 102) e, implícitamente, se 
incluye una viñeta de Mortadelo y Filemón como apoyo visual a la tarea final (Del Pino et al., 
2006, p. 158). Sin embargo, podemos decir que estas pinceladas culturales están al servicio de 
la consecución de ciertos objetivos gramaticales. Al final del libro se insertan contenidos 
culturales por medio de canciones, mientras que en “Leer para contar” se introducen muestras 
literarias, en forma de textos y cuentos adecuados a la edad de los alumnos, relacionadas con 
el tema de cada unidad. El trabajo que se realiza con ellos tiene que ver con la compresión 
escrita, dejando a un lado la dimensión cultural que, de nuevo, está al servicio del aprendizaje 
lingüístico. Fuera de estas secciones, sólo en una ocasión se da expresamente una información 
que tiene que ver con el significado de la palabra “aguinaldo” (Del Pino et al., 2006, p. 79). 
En definitiva, podemos afirmar que los contenidos culturales están introducidos de 
manera implícita, exceptuando los pocos casos ya comentados, en ejercicios y actividades a lo 
largo de todo el libro de texto. Esto implica que de aquellos no se ofrece ningún tipo de 
observación, reflexión, comentario, etc., por lo que la cultura no es más que un pretexto para 
el estudio lingüístico, objetivo primordial de la enseñanza de la lengua española en esta obra. 
Como consecuencia, no se produce una verdadera unión de lengua y cultura debido a 
que esta última está supeditada a la primera. El libro de texto no ofrece actividades que 
ayuden a relativizar y a reflexionar acerca de la cultura materna y a distanciarse de ella para 
tomar conciencia de que no es universal. Sólo hemos encontrado cinco que incitan al alumno 
a hablar de su propia experiencia para comentar las tareas que más le gustan (Del Pino et al., 
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2006, p. 54), cuál es su vocación (Del Pino et al., 2006, p. 102), la frecuencia con la que 
realiza ciertas acciones habituales (Del Pino et al., 2006, p. 105), dónde le gustaría vivir (Del 
Pino et al., 2006, p. 138) y cuáles son sus hábitos alimenticios (Del Pino et al., 2006, p. 165). 
Sin embargo, en ellas no se produce ningún tipo de comparación con la cultura meta ni sirven 
de apoyo a la relativización de la cultura materna, pues su objetivo es el conocimiento de 
contenidos lingüísticos, por lo que consideramos que no están enfocadas desde un punto de 
vista intercultural, ni tampoco ayudan a desarrollar este tipo de conciencia en el alumnado.  
En relación al conocimiento del Otro, en la primera unidad se ofrecen datos acerca de 
España, aunque sin mayor trascendencia porque no se realiza un verdadero trabajo de 
profundización con la información ofrecida, algunos de los cuales inciden en ciertas imágenes 
estereotipadas. Solamente en una ocasión se intenta profundizar en la cultura meta cuando se 
solicita al alumno que busque información sobre una personalidad del mundo hispánico a su 
elección (Del Pino et al., 2006, p. 158). Sin embargo, el objetivo final es el refuerzo del 
pretérito indefinido estudiado en la unidad en la que se encuentra dicha actividad. En otras 
tres ocasiones se estimula la comparación: en una, se pide que se contraste el propio horario 
escolar con el de un estudiante español para observar las diferencias y similitudes entre ambos 
(Del Pino et al., 2006, pp. 46) y en las otras dos, las costumbres navideñas de los dos países 
ibéricos (Del Pino et al., 2006, pp. 68) y la celebración del Carnaval (Del Pino et al., 2006, pp. 
99). Estas actividades de contraste suponen una aproximación al tratamiento de la cultura 
desde un punto de vista intercultural, aunque como ya hemos comentado en el segundo 
capítulo de esta tesis, el hecho de comparar no implica que se realice un verdadero esfuerzo 
que lleve a conocer la cultura meta, si lo único que se pretende es obervar las diferencias sin ir 
más allá. 
La consecuencia más inmediata de la consideración del componente cultural como un 
elemento secundario es no llegar a obtener un conocimiento real del Otro y divulgar, por 
consiguiente, una determinada imagen que se transmite de manera inconsciente debido a la 
repetición de una misma pauta o a la supresión de realidades, características, sucesos 
socioculturales, etc., o también por la presencia de estereotipos. Los que aparecen en Español 
1 son: el toro, las corridas, la siesta, el flamenco, la paella, la tortilla y las tapas, aunque se 
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deja entrever que la gastronomía española va más allá y se incluyen platos característicos de 
diversas regiones españolas.  
Casi todas esas imágenes se encuentran en la primera unidad en una actividad en la que 
se pide al alumno que indique lo que sabe de España. En ella se inserta una ilustración de una 
corrida de toros, que también aparece en una fotografía en la tercera unidad (Del Pino et al., 
2006, p. 36), otra de una paella y se comenta que los españoles duermen la siesta (Del Pino et 
al., 2006, p. 9), afirmación que se ve refrendada por un texto en el que una americana comenta 
la tradición de los españoles de echar la siesta después de comer, mientras los comercios están 
cerrados desde las dos hasta las cinco o cinco y media de la tarde (Del Pino et al., 2006, pp. 
86-87). Además, en la portada podemos observar la silueta de un toro, que también aparece en 
la primera hoja del libro de texto, y en la tercera unidad se muestra la imagen de unas 
bailarinas de flamenco (Del Pino et al., 2006, p. 36) que, al no comentar nada al respecto, 
parece que es algo típico de todas las regiones españolas. De la caracterización de los 
españoles, sólo se comenta que los andaluces son simpáticos (Del Pino et al., 2006, p. 94).   
Español1. Nivel elemental pasa la imagen de una sociedad constituida por familias 
tradicionales, parecen no existir otros tipos de estructura familiar porque hay ausencia de 
datos al respecto, compuesta por padres, hijos y abuelos que conviven todos juntos o, en 
ocasiones, estos últimos viven en el campo adonde se acude en vacaciones. También se deja 
entrever que la sociedad española no está envejecida, pues en las fotografías aparecen chicos 
de la edad de los alumnos y gente joven o de mediana edad, es religiosa y practicante debido a 
las alusiones a la Semana Santa y a las procesiones que se celebran durante ese periodo, a la 
Navidad y al día de Reyes, así como por las fotografías e ilustraciones en las que aparecen 
iglesias católicas. 
La presencia de la ciudad también es una constante en toda la obra. Se da a entender que 
la población se concentra en las grandes urbes, donde hay todo tipo de servicios y a pesar de 
los inconvenientes que se apuntan. En relación al ocio, el libro de texto que estamos 
analizando incluye la imagen de España como país turístico de sol y playa, aunque se refiere 
también al turismo cultural para visitar y conocer el interior del país. Por otro lado, parece que 
el único deporte que se practica en España es el fútbol y no se hace mención alguna a ningún 
deportista español, sólo a Antonio Camacho.  
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Asimismo, se omite información política, histórica, institucional, etc. Únicamente hay 
alusiones al descubrimiento del continente americano, a la Monarquía española, a la 
existencia de cuatro lenguas oficiales y a la división administrativa en Comunidades 
Autónomas, aunque de todos estos temas no se ofrece ninguna clase de explicación adicional. 
Tampoco en ningún momento se habla del tipo de gobierno, ni de la diversidad cultural más 
allá de que existen varias lenguas oficiales o de la gastronomía y casi no hay referencias al 
arte español, por lo que parece que España es poco relevante en ese sentido. No así sucede 
con la música porque se incluyen cantantes y grupos actuales, algunos de los cuales son 
conocidos a nivel internacional y, por lo tanto, también por los alumnos. 
Esta falta de datos provoca que se ofrezca la imagen de un país homogéneo compuesto 
por una sociedad uniforme en cuanto a la religión, a la familia, a las condiciones de vida, a la 
clase social y a la práctica del ocio y deporte. Se caracteriza, además, por estar poco 
envejecida y por no tener problemas sociales o económicos, dado que no referencias relativas 
a estos temas en el libro de texto. Asimismo, se intenta trandsmitir la idea de un país moderno 
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3.3.2.2 Es-pa-ñol. Tres pasos. 10º año. 
3.3.2.2.1 Análisis descriptivo. 
 
Unidad 0 Contenido Cultural Clase de cultura 
 
Soporte 










-Actividad 5 (p. 12). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 14). 
Texto/Audio/Icónico
. 
Parte 1  Contenido Cultural Clase de cultura 
 
Soporte 
Unidad 1  




























(música)/ Ámbito artístico 
(pintura). 
 
-Cultura a secas. 
 
-Cultura a secas/ 
































-Actividad 2 (p. 20). 
Texto/Audio/ 
Icónico. 
-Actividad 3 (p. 20). 
Texto. 
 
-Actividad 4 (p. 21). 
Texto/Audio/ 
Icónico. 
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y actitudes (grupo 
empresarial)/Ámbito 



















Lectura final. (p. 28-
29). Texto/Icónico/ 
Icónico/ Icónico. 
Unidad 2 Contenido Cultural Clase de cultura Soporte 
En el instituto. -Vida diaria (escuela). 
 




-Vida diaria (Valores, 
























(amigos)/ Vida diaria 
-Cultura a secas. 
 




-Cultura a secas/ 








-Cultura a secas/ 




-Cultura a secas. 
 
 





Cultura a secas. 
 
-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
-Icónico (p. 31). 
 


















-Actividad 3 (p. 35). 
Texto. 
 
-Actividad 5 (p. 35). 
Texto/Icónico. 
 




-Actividad 3 (p. 38). 
Texto. 
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-Vida diaria (rutina, ocio)/ 
Lenguaje juvenil. 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar-estudios 
universitarios)/ Valores, 



















-Cultura a secas/ 
Kultura. 
 
-Cultura a secas/ 






















Actividad 4 (p. 38). 
Texto. 
 


















Lectura final (p. 42). 
Texto/Icónico. 




-Vida diaria (acciones 














ritual (fiestas navideñas)/ 
Ámbito literario. 













-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura con 
Mayúscula. 
-Icónico (p. 43). 
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(Estructura social y 
relaciones entre sus 
miembros)/ Convenciones 


























(noche de Reyes)/ 





-Cultura a secas/ 






-Cultura a secas/ 










-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 






-Cultura a secas/ 







-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 




-Actividad 2 (p. 49). 
Texto. 
 




























Final (p. 55). 
Texto/Audio/ 
Icónico. 
Parte 2 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 
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(estructura social y 









(familia, estructura social 









(estructura social y 
relaciones entre sus 
miembros, amigos, pareja, 
compañeros)/ Valores, 
creencias y actitudes 
(ámbito escolar, 
asignaturas)/ Vida diaria 
(medios de 
comunicación)/ Culturas 




















-Cultura a secas/ 














-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 





















-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 


































-Actividad 2 (p. 61). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 63). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 4 (p. 64). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 6 (p. 64). 
Texto. 
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sociales (relativas a la 








-Vida diaria (ocio, 
comida)/ Valores, 


























-Cultura a secas/ 











-Cultura a secas/ 



























 -Actividad  Otras 




-Actividad  Otras 
lecturas (p. 70). 
Texto/ 
Icónico/Icónico. 
Unidad 2  Contenido cultural Clase de cultura Soporte 
¡Viva el ocio! -Vida diaria (ocio) 
-Vida diaria (ocio, 
deportes). 
 
-Vida diaria (ocio, 
deportes). 
 
-Vida diaria (ocio)/ 




(familia)/ Vida diaria 
-Cultura a secas. 
-Cultura a secas. 
 
-Cultura a secas. 
 
 




-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
-Icónico (p. 70). 
-Actividad 1 (p. 71). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 4 (p. 72-
73). Texto/Icónico. 
 




-Actividad 1 (p. 74-
75). Texto/Audio/ 
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-Vida diaria (ámbito 
escolar)/ Valores, 
creencias y actitudes 
(humor). 
 
























-Vida diaria (ocio, 






-Cultura a secas/ 


















































-Actividad 6 (p. 78). 
Icónico. 
 

















Unidad 3 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 
¡Vaya trabajo! -Relaciones personales 
(en situaciones de 
trabajo). 
 
-Valores, creencias y 
actitudes (Grupos 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 




-Actividad 1 (p. 
86).Texto/Icónico. 
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-Condiciones de vida 
(desempleo). 
 
-Vida diaria (trabajo). 
 
 



















-Vida diaria (trabajo). 
 
-Cultura a secas. 
 
-Cultura a secas. 
 
 



















-Cultura a secas. 
 
 
-Actividad 2 (p. 86). 
Texto/Audio. 
 
-Actividad 3 (p. 87). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 88). 
Icónico. 
 










-Actividad 1 (p. 91). 
Texto/Icónico/ 
Icónico. 




lecturas (p. 94-95). 
Texto/Icónico/ 
Icónico. 
Parte 3 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 
Unidad 1 
¡Buen Viaje! 
 -Vida diaria (ocio, 
turismo). 
 
-Vida diaria (medios de 
transporte). 
 
-Vida diaria (medios de 
transporte-accidentes). 
 
-Vida diaria (medios de 
transporte). 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
Icónico (p. 97).  
 
 
-Actividad 1 (p. 98). 
Icónico. 
 
-Actividad 3 (p. 99). 
Audio/Icónico. 
 
-Actividad 4 (p. 99). 
Icónico. 
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-Vida diaria (medios de 
transporte). 
 





-Vida diaria (medios de 
trasporte-accidentes, 
medios de comunicación). 
 






-Vida diaria (medios de 















-Cultura a secas. 
 
 






























gramatical (p. 102). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 
103). Texto/Icónico. 
 










































-Icónico (p. 109). 
 
 
-Actividad 1 (p. 
110). Icónico. 
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(ciudades españolas y 
latinoamericanas)/Ámbito 
artístico (arquitectura)/ 
Condiciones de vida (vida 








(Madrid)/ Vida diaria 
(ocio-turismo). 
 




-Vida diaria (ocio, 
turismo)/Valores, 





































Cultura a secas. 
 




-Cultura a secas/ 

















-Actividad 3 (p. 
111). Texto/Icónico. 
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Condiciones de vida (vida 
en la ciudad)/ Valores, 























 -Ámbito geográfico 
(España y Portugal). 
 















-Vida diaria (sistema de 
enseñanza, estudios 
universitarios)/ Valores, 










 -Cultura con 
Mayúscula. 
 















-Cultura a secas/ 












 -Icónico (p. 121). 
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-Vida diaria (ocio, 
deporte)/ Valores, 








-Vida diaria (ocio)/ 






Valores, creencias y 
actitudes (identidad 
nacional, componente 
típico/tópico)/ Vida diaria 
















histórico/ Ámbito artístico 
(pintura)/ Vida diaria 
(ocio, comida-
gastronomía)/ Valores, 
creencias y actitudes 
(identidad nacional, 
componente 
-Cultura a secas/ 









-Cultura a secas/ 







Cultura a secas/ 






















Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura  a secas/ 
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Condiciones de vida/ 




Referencias culturales situadas en otras partes del libro de texto: 
 
 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 


























-Cultura a secas/ 





















Cultura con Mayúscula: 73 
Cultura a secas: 113 
Kultura: 7 
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La clase de cultura que predomina en Es-pa-ñol. Tres pasos (10º) es la cultura a secas o 
esencial. Se puede decir que existe un equilibrio en relación a su presencia a lo largo de las 
unidades del libro de texto ya que la primera parte contiene 41 muestras culturales, mientras 
  Cultura a secas  Cultura con Mayúscula Kultura 
Unidad 0  -    2  - 
Parte 1 
Unidad 1    6   12  - 
Unidad 2  16     5  1 
Unidad 3  19     2  1 
Parte 2 
Unidad 1  14     8  2 
Unidad 2  12     6  1 
Unidad 3    9      4  - 
Parte 3 
Unidad 1  10       2  2 
Unidad 2    9   16  - 
Unidad 3  15   11  0 
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que en la segunda hay 35 y en tercera, 34. En relación a la Cultura con Mayúscula, la tercera 
parte es la que incluye más información (28), seguida de la primera (19) y, por último, de la 
segunda (18). La Kultura tiene poca presencia en esta obra puesto que sólo hay 7 referencias 



























Lenguaje juvenil/coloquial:      7 
  
 
Cultura a secas 
   
Vida diaria:        43              
Valores, creencias, actitudes:   29 
Relaciones personales:       19 
Convenciones sociales:        9 
Comportamiento ritual:  8 
Condiciones de vida:     5 
Lenguaje corporal:           0 
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Los ámbitos correspondientes a Vida diaria y a Valores, creencias y actitudes son los 
que más relevancia tienen en la obra analizada en relación a la cultura a secas, mientras que 
las referencias a los Ámbitos geográfico y literario son los más abundantes de la Cultura con 
Mayúscula. Por último, la presencia de manifestaciones pertenecientes a la Kultura es mínima 
en comparación a las otras dos áreas culturales. 
Por otro lado, las actividades que incluyen referencias culturales en Es-pa-ñol. Tres 
pasos (10º) se encuentran en su mayoría en soporte icónico (91), seguido del texto (88) y del 
audio (31). En los siguientes cuadros, indicamos el formato en el que aparece el contenido 








Cultura con Mayúsculas 
Ámbito geográfico:             21 
Ámbito literario:             16      
Ámbito artístico (música):       12 
Ámbito artístico (escultura, pintura, 
arquitectura):                            8 
Culturas regionales:                   8 
Ámbito histórico:                     4 
Ámbito artístico (cine):               2 
Ámbito político:           1 




Soporte Audio  
Canción:          9      Fragmento descriptivo: 3 
Fragmento narrativo: 6 Texto informativo:  3 
Diálogo:   3 Poesía:   1 
Noticia:   4 Entrevista:  1 
    Otros:   1
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En el soporte icónico predomina la fotografía mientras que en el audio, la canción. En 
relación al textual, resaltan las actividades que tienen como fin la práctica lingüística (léxica y 
gramatical), con un total de 33 que contienen algún tipo de referencia cultural. Queremos 
destacar también que el grupo de textos más numerosos corresponde a los de carácter 
informativo. Creemos necesario comentar que la gran mayoría de los materiales presentes en 
la obra analizada son auténticos. De ellos, están adaptados: tres diálogos, uno de los 
fragmentos narrativos que aparecen en la obra, cuatro descriptivos y otros tantos informativos, 




Soporte icónico   
Fotografía:   34 Mapa:  3 
Ilustración:    19 Gráfico:  1 
Fotomontaje:   13 Calendario: 1 
Tiras cómicas:   5 Bandera:  1 
Cartel Publicitario:   5  Plano ciudad: 1 
Pintura:    4 Mapa de carreteras: 1 
Carátula disco:   3   
 
Soporte Texto  
Actividades de práctica gramatical:    18 
   
Actividades de práctica léxica:    15 
   
Otras actividades:     9 
  
     
Textos: 
-Texto informativo:  10 -Fragmento narrativo: 5 
-Canción:   9 -Poesía:   2 
-Fragmento descriptivo:  6 -Entrevista:  1 
-Diálogo:   6 -Esquema gramatical: 1 
-Artículo periodístico: 6 
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3.3.2.2.2 Análisis global e interpretativo. 
La cultura a secas es la que más presente está en Es-pa-ñol. Tres pasos (10ª), siendo los 
temas relacionados con la Vida diaria los más numerosos. Algunas de las áreas que se 
englobarían en ella serían: la rutina diaria (Del Pino, Moreira y Meira, 2009a, pp. 32, 104) y 
el ámbito educativo, al que se le dedica la unidad “En el instituto” de la primera parte (Del 
Pino et al., 2009a, p. 33). En ella se informa esquemáticamente de la organización de los 
estudios básicos y medios, así como de las calificaciones y de los periodos no lectivos. Los 
estudios universitarios aparecen representados por dos de las licenciaturas clásicas: Derecho y 
Filología (Del Pino et al., 2009a, p. 38). La unidad 2 de la segunda parte está dedicada al ocio 
(Del Pino et al., 2009a, p. 72-84) y en ella se incluye, por ejemplo, un artículo en el que se 
mencionan diversas actividades de esa naturaleza y se describe, a su vez, cómo son los 
jóvenes españoles y a qué dedican su tiempo libre (Del Pino et al., 2009a, p. 83-84). Estar con 
los amigos, salir de marcha, el uso de las nuevas tecnologías, ver la televisión e ir al cine son 
algunas de las que destacan (Del Pino et al., 2009a, pp. 32, 38, 66) mientras que en relación al 
deporte, sólo hay una referencia y es a la selección española de fútbol (Del Pino et al., 2009a, 
p. 127).   
Con respecto a la gastronomía, se transmite de manera implícita y consciente la afición 
de los españoles por el tapeo,  la paella (Del Pino et al., 2009a, p. 119, 127) y los churros (Del 
Pino et al., 2009a, p. 120) a través de imágenes (Del Pino et al., 2009a, p. 127) y actividades 
(Del Pino et al., 2009a, p. 66). Muestra de ello, es una en la que el alumno debe escoger entre 
diversas opciones qué le gustaría hacer e ir de tapas es una de ellas (Del Pino et al., 2009a, p. 
66). De manera más evidente, esta referencia aparece en la portada y en los textos comentados 
anteriormente sobre Madrid y sobre el país en general. Se mencionan también a cocineros de 
renombre internacional como Ferrán Adriá, Sergi Arrola o Juan María Arzak (Del Pino et al., 
2009a, p.130). 
Dentro de este grupo se encontraría todo lo relacionado con los viajes y el turismo. 
España es presentada en Es-pa-ñol. Tres pasos como un país turístico demandado por 
visitantes de todo el mundo. Esto queda reflejado en la portada con una fotografía de la costa 
en la que se puede observar la imagen una playa y el mar, que también aparece en otras partes 
del libro (Del Pino et al., 2009a, p.127). A lo largo del libro encontramos otras referencias 
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como un glosario de algunas de las fiestas más conocidas que se celebran en el país (Del Pino 
et al., 2009a, pp. 80-82, 127) o una guía básica para estudiantes extranjeros (Del Pino et al., 
2009a, pp. 130-132). Se ofrecen en ella datos demográficos, históricos y económicos, 
conjuntamente con la descripción del modo de vida y de ciertas costumbres sociales.  
Una entrevista al escritor argentino Rodrigo Fresán sobre Barcelona (Del Pino et al., 
2009a, pp. 112-113) sirve para describir la ciudad y descubrir las posibilidades que ofrece en 
cuanto al ocio y a la calidad de vida. Sin embargo, es acerca de la capital española sobre la 
que más información se aporta en un artículo en el que se hace un retrato de la urbe, de sus 
barrios, de los hábitos de sus habitantes, de su vida nocturna, etc. Numerosas son las estampas 
de lugares emblemáticos de Madrid que sirven de apoyo al contenido, al igual que los 
anuncios publicitarios que sugieren un tipo de turismo cultural frente a las ciudades de Lloret 
de Mar y Valencia que destacan por el sol, la playa y, en el segundo caso, también por el golf 
(Del Pino et al., 2009a, p. 116). 
En el ámbito que estamos analizando se incluyen los medios de transporte, a los que se 
les dedica la primera unidad de la tercera parte titulada “¡Buen viaje!” (Del Pino et al., 2009a, 
pp. 98-108). En ella, los autores se centran básicamente en presentar uno de los graves 
problemas de las carreteras españolas, los accidentes de tráfico. Este tema se introduce por 
medio de actividades de audición, de imágenes y de varios textos en los que se relatan las 
consecuencias de haber tenido un siniestro, se comenta la inconsciencia de quien no tiene en 
cuenta el riesgo de ir a gran velocidad, se dan datos sobre el número de muertos durante un 
fin de semana y sobre el descenso de víctimas desde el último año. Finalmente, los medios de 
comunicación españoles que aparecen son algunos de los periódicos de tirada nacional más 
importantes, como El País (Del Pino et al., 2009a, pp. 34, 106) o el ABC (Del Pino et al., 
2009a, p. 107), y canales de televisión como Cuatro (Del Pino et al., 2009a, p. 86) o 
Televisión Española (Del Pino et al., 2009a, pp. 105,111). Habría que añadir que, de manera 
indirecta, se hace referencia a la cadena musical Los 40 principales (Del Pino et al., 2009a, p. 
60) y al problema del pago de un canon por los derechos de autor (Del Pino et al., 2009a, p. 
79). 
Las referencias al trabajo se encuentran relacionadas con Condiciones de vida y con 
Valores, creencias y actitudes (grupos profesionales). La tercera unidad titulada “¡Vaya 
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trabajo!” (Del Pino et al., 2009a, pp. 85-95) de la segunda parte del libro de texto está 
dedicada al mundo laboral. El problema del paro y de la diferencia salarial entre trabajadores 
con diferente nivel de estudios, así como entre hombres y mujeres, son retratados a través de 
textos informativos. Por medio de diversas actividades, se muestra la clásica separación de las 
profesiones por sexos de manera implícita e involuntaria al presentar, a lo largo de la obra, la 
repetición de un mismo patrón (Del Pino et al., 2009a, pp. 45,50). Así, él está caracterizado 
como pintor, mecánico, carpintero, actor, realizador, abogado, arquitecto, cartero o juez y ella 
aparece como modista, costurera, camarera, diseñadora o azafata (Del Pino et al., 2009a, pp. 
38, 87). Asimismo, se insertan una serie de anuncios en los que se ofrece un par de puestos 
como secretaria o camarera y se demanda, una dependienta y una cajera (Del Pino et al., 
2009a, p. 86).  
En un texto informativo sobre España, situado en la última unidad del libro, se comenta 
el coste de la vida en el país y las diferencias que existen, a este respecto, entre las 
Comunidades Autónomas y diversas ciudades situadas en todo el territorio español (Del Pino 
et al., 2009a, p. 132). Por otro lado, la presencia de la ciudad y de la vida en ella es llamativa 
en este libro de texto. Algunas de las ciudades que aparecen mencionadas, en su mayoría de 
manera implícita, son: Madrid (Del Pino et al., 2009a, pp. 23, 27, 28, 38, 65, etc.), Sevilla 
(Del Pino et al., 2009a, p. 34), A Coruña (Del Pino et al., 2009a, p. 65), Barcelona (Del Pino 
et al., 2009a, pp. 112-113), etc. 
De Relaciones personales, se resalta la referencia a las relaciones familiares y de pareja 
que se tratan en la segunda parte del libro, en una unidad titulada Relaciones hay muchas (Del 
Pino et al., 2009a, pp. 58-70). Se muestra explícitamente a la familia clásica por medio de 
varias viñetas de la argentina Maitena y de una fotografía mientras que, de forma implícita 
pero consciente, encontramos textos y ejercicios de carácter gramatical, en donde la 
información subyacente alude al núcleo familiar (Del Pino et al., 2009a, pp. 46, 54-55, 64). 
De forma evidente, se da a entender que entre los distintos componentes familiares hay cada 
vez mayor confianza y libertad. Así, por ejemplo, en una actividad se dice que los niños 
españoles desde los nueve años se encargan de ciertas labores domésticas destinadas 
tradicionalmente a las mujeres, que a partir de los once salen con sus amigos, a los trece 
administran sus gastos y a los catorce eligen vacaciones (Del Pino et al., 2009a, p. 59).   
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 Por otro lado, se tocan manifiestamente algunos temas de actualidad que afectan a los 
jóvenes como el acoso escolar que aparece en un artículo periodístico (Del Pino et al., 2009a, 
pp. 34-35). En él se afirma que el comportamiento violento de un estudiante, según el fallo 
judicial, es culpa de la madre por haberle dado una incorrecta educación. Esta cuestión enlaza 
con la opinión que Carmen Rico-Godoy da (Del Pino et al., 2009a, pp. 46-47) acerca de la 
conducta caprichosa de los niños, a quienes se les da lo que piden durante la época navideña, 
o de los adolescentes que consiguen lo que quieren de sus padres, como refleja el texto de la 
psicóloga Alejandra Vallejo Nájera (Del Pino et al., 2009a, pp. 74-75). En él, una joven de 15 
años logra que su madre la deje ir a la discoteca tras una discusión. En esta línea, también se 
incluye un pequeño fragmento de La última campanada de Alfredo Gómez Cerdá (Del Pino 
et al., 2009a, pp. 88-89), en el que un joven se niega a seguir estudiando, a pesar de las 
súplicas de su madre para que continúe con su formación.   
Dentro del ámbito de Valores, creencias y actitudes destacamos las alusiones a la 
identidad nacional por medio de símbolos perfectamente reconocibles como la bandera 
española que aparece en la portada y por imágenes que se asocian al país como los toros, la 
siesta, las tapas, etc. En relación al sector empresarial, se mencionan ciertas empresas 
instaladas en Portugal en una unidad dedicada a la comparación de los dos países peninsulares 
(Del Pino et al., 2009a, p. 122). La presencia de compañías de ambos lados de la frontera en 
el libro de texto no es equilibrada, pues las portuguesas son una minoría mientras que las de 
España son una aplastante mayoría. Éstas pertenecen a múltiples áreas económicas como la 
textil, la turística, la petrolífera, la energética y automovilística, entre otras. Por detrás de toda 
esta información, se deja entrever implícita y conscientemente la importancia de la influencia 
española en el país y cómo ésta afecta a todos los sectores económicos lusos.  
Las referencias a la religión se realizan de forma implícita y consciente existiendo 
alusiones a este tema como, por ejemplo, cuando se indica que ir a la catequesis es una de las 
actividades que se puede realizar en el tiempo libre (Del Pino et al., 2009a, 3p. 2). De forma 
explícita, se presentan celebraciones religiosas católicas (Del Pino et al., 2009a, pp. 33, 52) 
que también aparecen como información independiente en la contraportada del libro. Por 
último, queremos mencionar la presencia del humor por medio de tiras cómicas procedentes 
de la revista de carácter humorístico El Jueves (Del Pino et al., 2009a, pp. 44, 53), de la obra 
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de la obra de la argentina Maitena (Del Pino et al., 2009a, pp. 8, 68, 69) y de dos textos de 
Gomaespuma sobre las celebraciones y costumbres navideñas (Del Pino et al., 2009a, pp. 4-
55). 
Relacionadas con las Convenciones sociales y con el Comportamiento ritual 
encontramos las costumbres relacionadas con la época navideña, gracias a un calendario y a 
un texto informativo (Del Pino et al., 2009a, p. 52), como dar el aguinaldo, acudir a la Misa 
del Gallo, la importancia de la Lotería de Navidad, los regalos de Papá Noel y los Reyes 
Magos, comer el roscón, etc. Todos estos datos se ven reforzados por otros dos de carácter 
humorístico en los que se habla de la Nochevieja y de la noche de Reyes, respectivamente. De 
manera también explícita se hace referencia, por medio de unas breves descripciones 
acompañadas con fotografías, a las fiestas más conocidas a nivel internacional como la 
Tomatina, las Fallas, el Carnaval de Tenerife, la Feria de Abril de Sevilla o los Sanfermines 
(Del Pino et al., 2009a, pp. 80-81) e implícita, al día de la madre, del padre, de los 
enamorados, al cumpleaños, etc. (Del Pino et al., 2009a, p. 44). 
Finalmente, destacamos la información relativa a la forma familiar de los nombres 
españoles (Del Pino et al., 20009, p. 33) y a la manera de relacionarse entre un cliente y el 
dependiente de una tienda (Del Pino et al., 2009a, p. 50), así como entre personas 
desconocidas para presentarse y dar información (Del Pino et al., 2009a, p. 64), lo cual 
formaría parte también de las convenciones sociales relacionadas con la conversación. 
Centrándonos ahora en la Cultura con Mayúscula, las muestras literarias de autores 
españoles en el manual Es-pa-ñol. Tres pasos son abundantes, menos son las pertenecientes a 
escritores hispanoamericanos. Se incluyen de manera explícita fragmentos de obras literarias 
en la parte destinada a la Competencia Cultural y Civilizacional e, implícitamente, se 
introducen a lo largo de las unidades. Los primeros funcionan como un complemento al tema 
tratado, como sucede con el Prólogo de Gabriel García Márquez al diccionario Clave (Del 
Pino et al., 2009a, 14) o con el relato Un beso de Suso de Toro (Del Pino et al., 2009a, p. 70). 
Los segundos siempre están relacionados con el componente lingüístico y, a la vez, 
supeditado a este. Tal es lo que acontece con el poema Autobiografía de Gloria Fuertes, con la 
fotografía de la escritora Laura Esquivel (Del Pino et al., 2009a, p. 63), con la entrevista a 
Rodrigo Fresán (Del Pino et al., 2009a, pp. 112-113) o con un relato de Fina Casalderrey (Del 
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Pino et al., 2009a, p. 23), pues forman parte de actividades en donde lo importante es el 
aspecto léxico o gramatical. Se insertan, asimismo, varias referencias a Cervantes (Del Pino et 
al., 2009a, pp. 37, 79), una de ellas se encuentra en portada donde se puede ver la imagen de 
un molino de viento y de las figuras de Don Quijote y Sancho Panza.   
La pintura aparece representada por el colombiano Fernando Botero y su cuadro 
Bailarines como apoyo a la audición de una canción (Del Pino et al., 2009a, p. 27). Las 
biografías de este pintor, de Dalí, de Picasso y unas muestras respectivas del arte de cada uno 
de ellos aparecen en ejercicios (Del Pino et al., 2009a, pp. 91-92), en donde la información 
cultural es aprovechada para la práctica lingüística. En estos y en otras actividades, también 
hay referencias a Goya, a Velázquez, al Museo del Prado, al Reina Sofía y al Thyssen-
Bornemisza (Del Pino et al., 2009a, pp. 119-120). La arquitectura española se ciñe a algunas 
construcciones del Madrid de los Austrias (Del Pino et al., 2009a, pp. 118-120), a la Sagrada 
Familia de Barcelona (Del Pino et al., 2009a, p. 113), a la Ciudad de las Artes de Valencia y a 
la Casa Batlló de Gaudí, estas dos últimas en portada. 
En el ámbito geográfico se destaca la alusión a Guatemala (Del Pino et al., 2009a, pp. 
42, 65), a las Comunidades Autónomas (Del Pino et al., pp. 80, 110), a algunas ciudades 
españolas que son Patrimonio de la Humanidad (Del Pino et al., 2009a, p. 110) y a otras 
como: A Coruña (Del Pino et al., 2009a, p. 65), Madrid (Del Pino et al., 2009a, pp. 65, 114, 
116, 117, 118-120), Barcelona (Del Pino et al., 2009a, pp. 112-113, 127, 128), etc. 
En este apartado se incluiría también la música. Existe en el libro de texto analizado un 
amplio abanico de canciones pertenecientes a grupos y cantantes españoles modernos. Se 
puede mencionar, entre otros, a Pedro Guerra (Del Pino et al., 2009a, p. 51), (Del Pino et al., 
2009a, pp. 19, 119), Rosana (Del Pino et al., 2009a, p.  67), Tontxu (Del Pino et al., 2009a, p. 
79), Sabina (Del Pino et al., 2009p.  108), (Del Pino et al., 2008, pp. 19, 119), Mecano (Del 
Pino et al., 2009a, p. 117) o Chambao (Del Pino et al., 2009a, p. 129). La presencia de esta 
clase de una actividad auditiva no es aislada, sino que está relacionada con el tema de la 
unidad. La música hispanoamericana está reducida a dos referencias de canciones ya clásicas 
como son: La Bamba (Del Pino et al., 2009a, p. 27) y La colegiala (Del Pino et al., 2009a, p. 
39). 
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Relacionado con la música se encuentra el flamenco que aparece en portada con la 
figura de una bailarina, así como en otras partes del libro de texto (Del Pino et al., 2009a, pp. 
82, 127, 128). En relación al folclore regional, que pertenece al área temática de Culturas 
regionales, sólo hay una referencia al de Castilla-León (Del Pino et al., 2009a, p. 81). Dentro 
de esta área temática también se incluyen las fiestas típicas de ciertas Comunidades 
Autónomas, que se presentan en un texto informativo (Del Pino et al., 2009a, pp. 80-83) y en 
la contraportada, y la alusión al acento que permite distinguir el origen geográfico de la 
persona (Del Pino et al., 2009a, p. 60). 
Asimismo, cabe señalar la información relacionada con la producción cinematográfica 
española por medio de carteles de varias películas (Del Pino et al., 2009a, 2pp. 8, 78), una de 
ellas mexicana, y de series actuales (Del Pino et al., 2009a, pp. 84, 128). Los actores que se 
mencionan son los siguientes: Penélope Cruz, Victoria Abril y Javier Bardem (Del Pino et al., 
2009a, pp. 28, 29, 78), mientras que Pedro Almodóvar, Alejandro Amenábar, Guillermo del 
Toro, Jaume Balagueró y Paco Plaza son los directores a los que se alude de manera indirecta 
(Del Pino et al., 2009a, p. 28). 
Casi no hay referencias al sistema político y a la historia de España, sólo en la guía 
informativa final de Es-pa-ñol. Tres pasos se comenta, de manera muy sucinta y explícita, 
que este país pasó de una dictadura a la democracia (Del Pino et al., 2009a, pp. 130, 132) y en 
un esquema gramatical, se incluye la fecha del descubrimiento de América (Del Pino et al., 
2009a, p. 102). En cuanto a la organización administrativa, hay tres mapas de España 
divididos en Comunidades Autónomas, sin ningún tipo de información adicional, como parte 
de dos actividades sobre las fiestas españolas más importantes y sobre el conocimiento de las 
ciudades que son Patrimonio de la Humanidad (Del Pino et al., 2009a, pp. 80, 110). La única 
institución que se menciona tiene que ver con la enseñanza (Universidad de Alcalá) (Del Pino 
et al., 2009a, p. 23), mientras que en relación a Hispanoamérica, sólo se dan breves 
indicaciones acerca de la líder indigenista Rigoberta Menchú (Del Pino et al., 2009a, p. 42).  
Por último y en relación a la Kultura, hay referencias al lenguaje coloquial con palabras como 
“camelar” o “castaña” (Del Pino et al., 2009a, pp. 64, 65). 
En relación con las orientaciones que plantea el Programa de Espanhol. Nível Iniciação 
para el 10º año de escolaridad con respecto al contenido cultural, Es-pa-ñol. Tres pasos (10º) 
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cumple con ellas porque contiene las áreas temáticas propuestas por aquel, las cuales se 
caracterizan por ser cercanas y familiares al alumno al incluir aspectos socioculturales 
relacionados con sus intereses y motivaciones como pueden ser las relaciones familiares y de 
pareja, las actividades de ocio, el ámbito escolar, etc., así como otras en las que se tratan 
problemas que afectan a la sociedad española y portuguesa la relación entre los dos países 
ibéricos. Por otro lado, consideramos que se estimula la tolerancia, que sería uno de los temas 
transversales englobados en Educação para a cidadania, al presentar a personas de distintas 
razas en fotografías a lo largo de todo el libro de texto y se tratan temas como la seguridad 
vial. 
Con respecto a cómo está integrado el contenido cultural, en Es-pa-ñol. Tres pasos 
(10º) existe un apartado al final de cada una de las unidades titulado Otras lecturas, en el que 
se incluye la Competencia cultural y civilizacional. En esta sección se introducen de manera 
explícita esta clase de materia por medio de textos de carácter informativo acerca de la actriz 
Penélope Cruz, de las costumbres navideñas, de algunas fiestas que se celebran en España, de 
los jóvenes y del ocio, del trabajo y del salario, de la ciudad de Madrid y de España. Además, 
hay dos fragmentos de las biografías de Gabriel García Márquez y de Rigoberta Menchú, un 
par de artículos sobre los problemas del tráfico y sobre las navidades, etc. A lo largo del libro, 
este tipo de contenido aparece también integrado en ejercicios de carácter lingüístico, en los 
que no existe una real unión entre lengua y cultura porque esta está subordinada a la primera, 
y en actividades. En todos ellos, los contenidos culturales están insertados de forma 
consciente e implícita, sin ofrecer ningún comentario acerca de ellos. Sin embargo, lo que 
más llama la atención en esta obra es la separación de la dimensión cultural en una sección 
independiente en la que se ofrecen datos informativos tanto de la Cultura con Mayúscula, 
como de aspectos socioculturales que pertenecerían a la cultura a secas, sobre los que no se 
realiza ninguna clase de trabajo sirviendo, únicamente, como apoyo al tema tratado en cada 
unidad. 
En relación al tipo de contenido que se incluye en este nivel elemental, en el libro de 
texto que estamos analizando predominan aquellos aspectos que tienen una mayor afinidad 
con los estudiantes del 10º año como las relaciones de pareja, las familiares, las compras o el 
ocio y se introduce, asimismo, otros que tratan temas como el desempleo, los accidentes de 
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tráfico, la diferencia de salarios entre hombres y mujeres, etc. Además, hay algunos datos 
enciclopédicos explícitos relacionados, por ejemplo, con la historia y las lenguas de España y 
otros implícitos que aluden a escritores (Gloria Fuertes, Cervantes, Carmen Rico Godoy, Suso 
de Toro, etc.) o a pintores y arquitectos (Fernando Botero, Dalí, Picasso, Gaudí). Los autores 
han optado por temas sobre todo de la cultura a secas, incluyendo algunos problemas sociales 
que los alumnos puedan comprender, y por introducir pocos datos enciclopédicos acerca de la 
cultura meta. 
Centrándonos ahora en el tratamiento que se le da al contenido cultural, la información 
de este tipo situada al final de cada unidad, en una sección independiente, tiene un enfoque 
informativo. Podemos afirmar que no se incentivan la relativización, la reflexión acerca de la 
cultura materna, ni tampoco se enfoca lo cultural desde un punto de vista intercultural, a 
excepción de una actividad en la que se pide a los alumnos que opinen acerca de una 
hipotética unión ibérica (Del Pino et al., 2009a, p. 123) y de otras dos de comparación entre la 
realidad española y portuguesa: en una el alumno debe contrastar el calendario escolar, los 
niveles de enseñanza y las calificaciones existentes en ambos países (Del Pino et al., 2009a, p. 
33) y en la otra, su experiencia personal relativa a lo que puede hacer o elegir según su edad 
en relación a los jóvenes españoles (Del Pino et al., 2009a, p. 59). Estos son los únicos 
momentos en los que se ponen en relación las dos culturas al no haber, tampoco, actividades 
en las que se aborden con eficacia los malentendidos interculturales, las situaciones de 
conflicto, las relaciones y las imágenes estereotipadas del Otro. 
En relación a esto último, en En Es-pa-ñol. Tres pasos (10º) sí se insertan estereotipos 
de España de manera explícita, en portada y en textos informativos, e implícita, en ejercicios 
y actividades que tienen como fin la práctica lingüística (Del Pino et al., 2009a, pp. 39, 66, 77, 
127, 128). Sin embargo, no se hace un verdadero trabajo para intentar superarlos, por lo que 
salen reforzados. En esta obra aparecen sobre todo en la portada y en la unidad dedicada a 
comparar Portugal y España. Destacan las imágenes relacionadas con el flamenco, la vida en 
la calle, la siesta, el torero, las tapas o el carácter abierto y alegre de los españoles. Si nos 
centramos en la portada, el alumno con sólo verla seguramente va a reconocer la mayor parte 
de las fotografías que se muestran en ella porque forman parte de su conocimiento previo 
acerca del país vecino. 
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Explícitamente se afirma, por ejemplo, que: “el carácter español es alegre y 
extrovertido por naturaleza. Se dice que los españoles «viven» en la calle porque son muy 
amigos de salir y divertirse” (Del Pino et al., 2009a, p. 130). De hecho, ese júbilo se ve 
reflejado en las numerosas fotografías en donde se ve gente celebrando alguna fiesta (Del 
Pino et al., 2009a, pp. 81-82), paseando por las calles (Del Pino et al., 2009a, pp. 119, 120, 
127, 130) o pasando el tiempo libre en bares y cafeterías (Del Pino et al., 2009a, pp. 119, 
131). Las referencias a la importancia que le dan los españoles a salir a la calle, a celebrar los 
numerosos festejos tanto religiosos como aquellos que no lo son, entre otros casos, dan una 
imagen de una nación alegre, sin preocupaciones. 
 De manera implícita y consciente se introducen comentarios sobre la rapidez con 
que los españoles hablan, de su incapacidad para comunicarse en inglés por mor del doblaje 
de películas y el desprecio hacia quienes no adaptan la pronunciación de una palabra 
extranjera al español (Del Pino et al., 2009a, p. 39). Otra imagen estereotipada que se 
encuentra en el libro de texto es la consideración del país como destino de sol y playa gracias 
a fotografías en las que se muestran arenales, el mar y el cielo azul en varias unidades (Del 
Pino et al., 2009a, pp. 116, 127) y en la portada, en donde además aparecen imágenes de una 
bailarina de flamenco, de un toro, de un torero y de las tapas que encontramos también a lo 
largo de la obra analizada junto con la referencia a la siesta, a la paella y a los churros (Del 
Pino et al., 2009a, pp. 66, 77, 120, 123, 126, 127, 128). Además, se incluyen otras ofertas 
turísticas como el golf o el turismo cultural a través de visitas a ciudades Patrimonio de la 
Humanidad, a Barcelona o a Madrid. En relación al tiempo, la impresión que da es de que la 
única estación que existe es la de un verano constante puesto que, además de las fotografías 
en las que aparece una playa, hay que sumarle aquellas en las que siempre el cielo está 
despejado, hace calor y la gente va vestida con ropa fresca (Del Pino et al., 2009a, pp. 117, 
118-120,127, 130).  
El tipo de familia que se muestra es tradicional debido a las situaciones presentadas y 
afirmaciones realizadas en relación al hábito de reunirse los fines de semana, los días festivos, 
en celebraciones como la Navidad (Del Pino et al., 2009a, p. 131) o en acudir las familias 
católicas a la Misa del Gallo (Del Pino et al., 2009a, p. 52). Se da a entender la importancia 
que la comida tiene como acto íntimo familiar y también social. Sin embargo, no se dan 
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informaciones sobre la variedad gastronómica existente en España, aunque sí de las tapas 
como algo peculiar español (Del Pino et al., 2009, pp. 120, 131).  
Otras imágenes que se muestran en la obra son: que el único deporte practicado en 
España es el fútbol, que los españoles viven sólo en grandes urbes y que el flamenco es típico 
de todo el territorio nacional, a pesar de que aparece una imagen del traje regional castellano-
leonés. Este dato no deja de ser anecdótico y no contradice aquella información generalizada 
ofrecida por el libro de texto. Igualmente, se deja ver la influencia española en Portugal al 
presentar empresas pertenecientes a diversas áreas como la textil, la turística, la alimentaria, 
automovilística, etc., con gran presencia en el país luso que reforzaría la imagen de España 
como país invasor y conquistador. En definitiva, el retrato de España ofrecido por Es-pa-ñol. 
Tres pasos (10º) sigue caracterizado por los mismos estereotipos clásicos que forman parte 
del conocimiento previo que tienen los alumnos acerca de la cultura española y que, en esta 
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3.3.2.3 Español 2. Nivel elemental II. 
3.3.2.3.1  Análisis descriptivo. 
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-Actividad 1 (p. 13). 
Texto/ Texto. 
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Las Palmas, ríos)/ Vida 
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-Actividad 3 (P. 17). 
Texto. 
  
-Actividad 1 (p. 18). 
Texto. 
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sociales (relativas a la 
conversación)/ 
Relaciones personales 
(estructura social y 
relaciones entre sus 
miembros). 
 
-Vida diaria (salud, 
ocio). 
 









-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 












-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 







-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
-Icónico (p. 38). 
 
 




-Actividad 3 (p. 43). 
Texto/Icónico. 
 






















-Actividad 1 (p. 46). 
Texto/Icónico/Audio. 
 
-Actividad 1 (p. 48). 
Texto/Icónico. 
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social y relaciones 



























(familia y estructura 
social y relaciones 












-Cultura a secas/ 









Cultura a secas. 
 





















-Icónico (p. 49). 
 
 












-Actividad 4 (p. 53). 
Texto/Icónico. 
 





-Actividad 3 (p. 54). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 55). 
Icónico/Audio. 
 
-Actividad 3 (p. 55). 
Texto/Audio. 
 
-Actividad 1 (p. 56-57). 
Texto/Icónico/Audio. 
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(cine)/ Vida diaria 
(ocio). 
 





(relativas a la 
conversación)/ 
Relaciones personales 
(estructura social y 
relaciones entre sus 
miembros). 
 






























Cultura a secas. 
 




-Cultura a secas/ 


















Cultura a secas/ 













-Icónico (p. 59). 
 
 
















-Actividad 2 (p. 63-64). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 3 (p. 64). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 65). 
Texto. 
 












-Icónico (p. 67). 
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-Actividad 1 (p. 67). 
Texto/Icónico/Audio. 
 




-Actividad 2 (p. 69). 
Texto. 
 
-Actividad 3 (p. 69). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 70). 
Texto.   










-Vida diaria (compras, 
ocio, establecimientos). 
 
-Vida diaria (compras). 
 
 





diaria (ámbito escolar). 
 














-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 








-Cultura a secas. 
 
 
-Icónico (p. 71). 
 
 
-Actividad 1 (p. 72). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 73). 
Texto/Icónico. 
 
-Texto/Icónico (p. 75). 
 
 









-Actividad 4 (p.76). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 77). 
Texto. 
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(relativas a la 
conversación)/ 
Relaciones personales 
(estructura social y 
relaciones entre sus 
miembros). 
 















-Vida diaria (comida)/ 





-Vida diaria (comida, 
bebida)/ Valores, 




-Cultura a secas/ 












-Cultura a secas/ 




-Cultura a secas/ 




-Cultura a secas/ 





-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 











































-Valores, creencias y 
actitudes (humor). 
 






-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Icónico (p. 83). 
 
 
-Actividad 1 (p. 84). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 84). 
Texto. 
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-Vida diaria (ocio). 
 
 
-Vida diaria (mundo 
laboral). 
 
-Vida diaria (mundo 














-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 















-Actividad 3 (p. 87). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 88). 
Texto/Icónico. 
 









-Actividad 4 (p. 91). 
Texto/Icónico. 








-Vida diaria (rutinas). 
 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar). 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar). 
 














-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 





-Cultura a secas/ 





-Icónico (p. 93). 
 
 
-Actividad 1 (p. 94). 
Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 94). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 98). 
Texto/Icónico. 
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-Cultura a secas/ 





























-Actividad 1 (p. 102). 
Icónico. 
 





















































Cultura a secas/ 
Cultura con 
Mayúscula/ 
-Icónico (p. 103). 
 
 




-Actividad 4 (p. 105). 
Icónico. 
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Cultura a secas/ 
































-Actividad 2 (p. 107). 
Texto. 
 























-Actividad 4 (p. 111). 
Texto. 































-Icónico (p. 113). 
 
 




-Icónico (p. 116). 
 
 
-Actividad 1 (p. 117). 
Texto/Icónico. 
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-Vida diaria (medios de 
comunicación, medios 







-Vida diaria (medios de 
transporte). 
 

















-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
-Actividad 1 (p. 118). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 119). 
Texto/Icónico/Audio. 
 






-Actividad 4 (p. 121). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 122). 
Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 122). 
Icónico. 














-Vida diaria (ámbito 
escolar)/ Relaciones 
personales (familia)/ 














-Cultura a secas/ 





-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 












-Icónico (p. 123). 
 
 












-Actividad 2 (p. 128). 
Texto. 
 
-Actividad 2 (p. 130). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 1 (p. 130). 
Texto/Audio. 
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(Estructura social y 
relaciones entre sus 
miembros)/ 
Convenciones sociales 





















-Valores, creencias y 
actitudes (humor)/ 
Relaciones personales 
(familia)/ Vida diaria 





Cultura a secas/ 

























-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 
-Actividad 2 (p. 131). 









-Actividad 1 (p. 132). 








-Actividad 4 (p. 133). 
Texto. 
 
-Actividad 5 (p. 133). 
Texto. 
 
-Actividad 6 (p. 133). 
Texto. 
 
-Actividad 1 (p. 134). 
Icónico. 
 
Referencias culturales situadas en otras partes del libro de texto: 
 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 










Inicio del libro -Ámbito literario -Cultura con -Icónico. 
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 -Ámbito artístico (pintura). 
 
 
-Ámbito artístico (música). 
 
 
-Valores, creencias y 
actitudes (identidad nacional, 
componente típico/tópico). 
 
-Ámbito artístico (música)/ 





-Ámbito artístico (música). 
 
 
-Vida diaria/ Condiciones de 
vida (ciudad, pueblo). 
 
 
-Condiciones de vida 




-Ámbito artístico (música). 
 
 








-Ámbito artístico (música). 
 
 




















-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 



















-Icónico (p. 135). 
 
 
-Canción 1 (p. 136). 
Icónico. 
 
-Canción 1. Actividad 1 
(p. 136). Texto/Icónico. 
 
 
-Canción 1. Actividad 2 





-Canción 2. Icónico (p. 
138). 
 
-Canción 2. Actividad 1 
(p. 138). Texto. 
 
 
-Canción 2. Actividad 2 




-Canción 3 (p. 140). 
Icónico. 
 
-Canción 3. Actividad 1 
(p. 140). Texto. 
 
 
-Canción 3. Actividad 2 
(p. 141). Texto/Audio. 
 
 
-Canción 4 (p. 142). 
Icónico. 
 
-Canción 4 Actividad 1 
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-Ámbito artístico (música). 
 
 













(p. 142). Icónico. 
 
 
-Canción 4 Actividad 2 
y 3 (p. 143). 
Texto/Audio. 
 
-Canción 5 (p. 144). 
Icónico. 
 
-Canción 5 Actividad 2, 
3 y 5 (p. 144-145). 
Texto/Audio. 
 
Hay un total de 225 referencias culturales distribuidas de la siguiente manera: 






















Cultura con Mayúscula: 104 
Cultura a secas: 107 
Kultura: 14 
 
    Cultura a secas       Cultura con Mayúscula          Kultura 
Unidad 1  15   11  1 
Unidad 2   5    3  0 
Unidad 3   4    4  1 
Unidad 4    9    6  1 
Unidad 5   6    6  2 
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Se puede destacar que en Español 2. Nivel elemental II existe un número muy similar de 
referencias de la cultura a secas y a la Cultura con Mayúscula, mientras que la presencia de la 





  Cultura a secas  Cultura con Mayúscula Kultura 
Unidad 7  18    1  1  
Unidad 8    6    4  - 
Unidad 9  10    2  - 
Unidad 10   4   20  2 
Unidad 11   5    5  2 
Unidad 12 13    9  2 






Lenguaje coloquial: 14 
     
 
   
  
 
Análisis del contenido cultural en libros de texto de español 





















































Cultura con Mayúsculas      
Ámbito geográfico:     33 
Ámbito artístico (música): 20      
  
Ámbito artístico (pintura):  16     
   
Ámbito literario:      13  
Ámbito artístico   
(cine y televisión):  9 
  
Culturas regionales:  5 
    
Ámbito artístico  
(arquitectura): 3 
 
Ámbito artístico  
(escultura): 2 
Ámbito artístico  
(ilustrador): 1  
Ámbito histórico: 1 




Cultura a secas 
   
Vida diaria:   45  
 
Valores, creencias y actitudes: 28 
 
Relaciones personales:             21   
              
Convenciones sociales:          7  
           
Comportamiento ritual:    3   
 
Condiciones de vida:          3 
 
Lenguaje corporal:                    0        
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Las áreas correspondientes a Vida diaria, Valores, creencias y actitudes y a Relaciones 
personales son los que más relevancia tienen en la obra analizada en relación a la Cultura a 
secas. De los temas tratados de la Cultura con Mayúscula destaca el ámbito geográfico con 33 
referencias.   
Las actividades que incluyen referencias culturales en Español 2. Nivel elemental II se 
encuentran en su mayoría en soporte texto (95), icónico (98) y audio (35). Incluimos, a 
























Soporte icónico   
Ilustración:        36 Anuncio publicitario: 1 
Fotografía:  24 Horario escolar:  1 
Pintura:     15 Receta médica:  1 
Viñetas y tiras cómicas:   5 Tarjeta sanitaria:       1 
Portada de disco:    5 Aviso informativo:             1 
Cartel de cine:    3 Mapa ciudad:  1 
Mapa:     2 Billete de tren:  1 
    Portada de libro:          1 
        
    
        
  
 
Soporte Texto  
Actividades de práctica gramatical:    27   
Actividades de práctica léxica:    21    
Otras actividades:     15   
     
Textos: 
-Canción:   9 -Fragmento descriptivo:   1 
-Diálogo:   6 -Currículum Vítae:      1 
-Fragmento narrativo:       5 -Entrevista  1 
-Poesía:           3 -Texto humorístico:  2 
-Texto informativo:          2 -Carta:        1 
    -Cuento:   1 
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En el soporte icónico predomina la ilustración mientras que en el audio: la canción, los 
diálogos, los fragmentos narrativos y descriptivos. En relación al textual, destacan las 
actividades que tienen como fin la práctica lingüística. La mayor parte de los materiales 
presentes en la obra analizada son auténticos (letras de las canciones, las viñetas y tiras 
cómicas, los textos humorísticos, los poemas, etc.) mientras que otros como la entrevista, la 
carta, los textos narrativos, etc., están adaptados. Encontramos, asimismo, textos creados con 
fines didácticos como es el caso de la mayor parte de los diálogos. 
 
3.3.2. 3.2 Análisis global e interpretativo. 
Como se ha podido comprobar en el análisis descriptivo, la cultura a secas es la que 
predomina a lo largo de todo el libro de texto destacando, principalmente, las áreas temáticas 
de la Vida diaria relacionadas con la educación, los medios de transporte, el trabajo, la salud, 
la gastronomía, el ocio y los viajes. 
El sistema educativo español se expone en la novena unidad de Español 2. Nivel 
elemental II titulada “Estudiando en España” (Del Pino, Meira y Moreira, 2007, pp. 93-102). 
En ella se informa, esquemáticamente, de la organización de los estudios básicos y medios, 
así como de las calificaciones y de los periodos no lectivos. Todo ello es usado como base 
para que los estudiantes comparen su propia realidad con la expuesta en el libro de texto. Las 
diversas asignaturas existentes en la enseñanza secundaria española aparecen en la primera 
unidad (Del Pino et al., 2007, p. 18), al igual que la alusión a los estudios universitarios con la 
mención a las licenciaturas de Filología y Derecho (Del Pino et al., 2007, p. 10). 
Un artículo de Arturo Pérez Reverte que lleva por título Carta a un imbécil (Del Pino et 
ali. 2007, p. 120), una actividad para trabajar con carteles publicitarios de varias campañas de 
Soporte Audio  
Canción:   6  Cuento:         2  
Fragmento narrativo: 6 Entrevista:         2 
Fragmento descriptivo: 6 Carta:          2 
Diálogo:   6              Texto Informativo:  1 
Otros:   3 Poesía:            1   
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seguridad vial (Del Pino et al., 2007, p. 122) y una canción del grupo Cómplices, Cambio de 
sentido (Del Pino et al., 2007, p. 118), presentan el problema de la siniestralidad en las 
carreteras españolas en Español 2. Nivel elemental II. Esta información está introducida 
implícitamente y sirve como apoyo a los fines lingüísticos de la unidad. Otros medios de 
transporte que aparecen mencionados son el tren y el avión en la última unidad dedicada a los 
viajes (Del Pino et al., 2007, p. 131). En “De vacaciones” (Del Pino et al., 2007, pp. 123-134) 
se hace ver que España es un importante destino turístico al hacer referencias a islas como 
Ibiza (Del Pino et al., 2007, pp. 128, 132), a regiones como Andalucía (Del Pino et al., 2007, 
p. 13), a ciudades como Cádiz (Del Pino et al., 2007, p. 43), Barcelona (Del Pino et al., 2007, 
pp. 9, 14, 131), Las Palmas (Del Pino et al., 2007, p. 13), Madrid, a la que está dedicada la 
décima unidad (Del Pino et al., 2007, pp. 33, 35, 52, 61, 10, 13, 102, 103-11, 117), Salamanca 
(Del Pino et al., 2007, p. 25) o El Escorial (Del Pino et al., 2007, p. 43). A pesar de que estas 
tres últimas ciudades se relacionan con un turismo más cultural, la playa sigue apareciendo 
como importante reclamo turístico (Del Pino et al., 2007, pp. 14, 23,124, 125, 128, 130, 132). 
El tema de la salud se trata en la unidad cuatro titulada “¿Cómo te sientes?” (Del Pino et 
al., 2007, pp. 39-48). De manera implícita y consciente se habla del sistema sanitario español 
al mencionar la existencia del seguro privado, de la seguridad social, de los centros de salud y 
al mostrar una imagen de la tarjeta sanitaria de la Comunidad de Madrid, de una receta 
médica, un hospital y una ambulancia (Del Pino et al., 2007, pp. 48). En este caso, no hay 
ningún propósito de explicar estos elementos socioculturales ni tampoco de realizar 
comparación con el sistema sanitario portugués.   
Pocas son las referencias a los hábitos diarios, ya que sólo se mencionan en un par de 
ocasiones (Del Pino et al., 2007, pp. 18, 94), y al ocio, del que destacan las actividades 
relacionadas con el cine (Del Pinto et al. 2007, pp. 12, 60, 61, 65, 66), con la música (Del 
Pino et al., 2007, pp. 13, 66, 68-70), con salir con los amigos, ver la televisión, chatear, jugar 
a videojuegos (Del Pino et al., 2007, pp. 18, 80), ir de compras (Del Pino et al., 2007, pp. 52, 
73), ir a bares y cafeterías (Del Pino et al., 2007, pp. 25, 78, 79, 82), etc. Los equipos de 
fútbol del Real Madrid y del Atlético de Madrid son las únicas referencias que existen en 
relación al deporte (Del Pino et al., 2007, pp. 107, 109). 
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Las menciones a la gastronomía española se reducen a comentar la existencia de cuatro 
comidas del día (Del Pino et al., 2007, p. 18), así como aludir a la paella (Del Pino et al., 
2007, pp.  8, 9 25), al chocolate con churros (Del Pino et al., 2007, p. 25), al bocadillo, a la 
ensalada y a las tapas (Del Pino et al., 2007, pp. 78, 82) que también aparecen mencionadas 
en un par de actividades auditivas donde se indica, asimismo, que la comida y la cena se 
realizan a horas tardías (Del Pino et al., 2007, pp. 25, 79, 82). Por último, los medios de 
comunicación españoles que aparecen en el libro de texto son: Cambio 16 (Del Pino et al., 
2007, p. 26), El País (Del Pino et al., 2007, pp. 13, 20, 35, 81, 134), XL Semanal (Del Pino et 
al., 2007, pp. 70, 89), la revista Okapi (Del Pino et al., 2007, p. 80) y El semanal (Del Pino et 
al., 2007, p. 120). 
La vida en la ciudad es uno de los temas de Condiciones de vida que es tratado en la 
unidad diez dedicada a Madrid (Del Pino et al., 2007, pp. 103-112), como en las referencias a 
urbes españoles que encontramos a lo largo del libro de texto (Del Pino et al., 2007, pp. 9, 10, 
13, 14, 25, 35, 45, 52, 54, 61, 98, 102, 105-111, 117, 122, 131-133, 138, 139). Sólo existen un 
par de alusiones al campo y en una de ellas, un joven se queja de los inconvenientes de vivir 
alejado de la ciudad (Del Pino et al., 2007, pp. 80, 128). 
En Español 2. Nivel elemental II, las Relaciones Personales son la base de la quinta 
unidad titulada Así te relacionas (Del Pino et al., 2007, pp. 49-58). En ella surgen de forma 
implícita y consciente referencias a la familia tradicional, donde los abuelos están muy 
presentes (Del Pino et al., 2007, pp. 50, 110, 126-127). También encontramos referencias a 
ello en varias unidades en las que se trata la confianza y la relación entre padres e hijos (Del 
Pino et al., 2007, pp. 35, 80, 132). Asimismo, se alude a la familia televisiva española Los 
Serrano pero no se da ningún tipo de explicación sobre su peculiar formación (Del Pino et al., 
2007, p. 67). Las relaciones entre amigos sólo se tocan de forma sucinta en algún que otra 
actividad sobre lo que significa la amistad, las características que deben tener los amigos (Del 
Pino et al., 2007, p. 50) y la posibilidad de compartir el tiempo libre en su compañía (Del Pino 
et al., 2007, pp. 52, 82, 119). De las que se mantienen entre compañeros de clase o de trabajo, 
no se hace ningún tipo de mención. 
En Valores, creencias y actitudes se incluye la única alusión al mundo empresarial 
español, en este caso, a la cadena de grandes almacenes El Corte Inglés (Del Pino et al., 2007, 
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p. 13). El mundo laboral se trata en “¡A trabajar!” (Del Pino et al., 2007, pp. 83-92). Cabe 
señalar que, gracias a una viñeta de Maitena, se hace un repaso sucinto por el cambio de 
mentalidad producido en la sociedad en relación a la incorporación del sexo femenino al 
mundo del trabajo y a las funciones llevadas a cabo por ellas (Del Pino et al., 2007, p. 84). Sin 
embargo, estas continúan realizando funciones de camarera (Del Pino et al., 2007, p. 10), 
enfermera (Del Pino et al., 2007, pp. 45, 48), taquillera vendiendo billetes para el cine (Del 
Pino et al., 2007, p. 61), dependienta (Del Pino et al., 2007, p. 73), maestra (Del Pino et al., 
2007, pp. 75, 128), azafata (Del Pino et al., 2007, p. 131) o modelo (Del Pino et al., 2007, p. 
66), aunque también como directora de informativos y responsable de un gabinete de 
comunicación (Del Pino et al., 2007, p. 89). El hombre está representado como arquitecto, 
cartero, maestro, director, técnico de televisión, jefe de ventas (Del Pino et al., 2007, p. 10), 
médico (Del Pino et al., 2007, pp. 44, 45, 48), enfermero (Del Pino et al., 2007, p. 43), 
camarero, frutero y recepcionista de hotel (Del Pino et al., 2007, pp. 68, 78). Relacionado con 
el ámbito laboral, se encuentran las alusiones al paro y a la búsqueda trabajo, introducidas de 
manera sucinta e implícita en diversas actividades, sin realizar ningún comentario ni tratar 
explícitamente el tema del desempleo en España y Portugal. El problema social que aparece 
en el libro de texto es el de los jóvenes españoles que ni estudian ni trabajan, la llamada 
“Genaración ni-ni”, por medio de un fragmento de la obra Historias del Kronen, de José 
Ángel Mañas (Del Pino et al., 2007, pp. 90-91), que sirve para que los alumnos reflexionen 
acerca de la importancia del trabajo y del estilo de vida del protagonista que vive a expensas 
de los padres, sin importarle su porvenir y sin proyectos de futuro.  
La religión está presente en la celebración de la Navidad, de la Semana Santa, del día de 
Todos los Santos y de la Inmaculada Concepción por ser periodos de pausa escolar (Del Pino 
et al., 2007, pp. 98, 107). En relación al humor, se incluyen viñetas y tiras cómicas 
relacionadas con el tema de la unidad en la que aparecen. Destacamos una de la autoría de la 
argentina Mairena acerca de la incorporación de la mujer al mundo del trabajo y su lugar en la 
sociedad (Del Pino et al., 2007,p.  84). Por último, con respecto a la identidad nacional, 
resaltan las ilustraciones de Don Quijote y Sancho Panza de la portada y en la primera hoja 
del libro de texto, ciertas imágenes estereotipadas (torero, toro, paella, flamenco, etc.), las 
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alusiones al español (Del Pino et al., 2007, pp. 7, 18, 25, 79, 82, 100-102), a la capital del país 
(Del Pino et al., 2007, 104-111) y a las otras lenguas cooficiales (Del Pino et al., 2007, p. 9). 
De Convenciones sociales, los temas tratados en Español 2. Nivel elemental II son los 
relativos al tratamiento formal o informal, a los temas de las conversaciones (Del Pino et al., 
2007, p. 35) y a las convenciones relativas a estas y al modo de comportarse en diversas 
situaciones como en la farmacia, en el centro de salud (Del Pino et al., 2007, p. 45), en la 
taquilla para comprar entradas o billetes (Del Pino et al., 2007, pp. 61, 131), en el bar, en el 
hotel, en el restaurante o en la frutería (Del Pino et al., 2007, p. 78). A su vez, todo ello está 
relacionado con la estructura social y las relaciones entre sus miembros. Por otro lado, se 
habla de la puntualidad de los españoles, de su hospitalidad y de la importancia de llevar un 
regalo cuando se es invitado a comer o cenar (Del Pino et al., 2010, pp. 100-101). 
En relación al Comportamiento ritual, sólo se nombran las festividades relacionadas 
con la Navidad, la Semana Santa, el Carnaval, Todos los Santos, el puente de la Constitución 
y de la Inmaculada Concepción (Del Pino et al., 2007, p. 98), la celebración del cumpleaños, 
de las bodas de plata (Del Pino et al., 2007, p. 50), de las salidas nocturnas de los jóvenes para 
ir, por ejemplo, a la discoteca (Del Pino et al., 2007, p. 80) y de las fiestas celebradas en la 
ciudad de Madrid (Del Pino et al., 2007, pp. 107-108). 
Las manifestaciones pertenecientes a la Cultura con Mayúscula son bastante numerosas 
en Español 2. Nivel elemental II, sobre todo, las relacionadas con el ámbito geográfico. En el 
libro se indica la posición geográfica de España en Europa y se incluye un mapa físico en el 
que se señalan las regiones, las capitales de provincia, los ríos más importantes, los mares y el 
Océano que baña sus costas, así como Los Pirineos que señalan la frontera con Francia. 
Además, se hace referencia a diversas ciudades a lo largo de las doce unidades de libro 
destacando, de entre todas ellas, la capital española. También hay alusiones a América Latina 
y a otros países en los que todavía se puede encontrar gente que habla español como en 
Filipinas o en Guinea Ecuatorial (Del Pino et al., 2007, pp. 13, 15, 16, 66).  
En relación a la literatura, resaltamos los fragmentos de Historias del Kronen (Del Pino 
et al., 2007, 90), de Manolito Gafotas (Del Pino et al., 2007, pp. 110-111) y una carta de 
Arturo Pérez Reverte (Del Pino et al., 2007, p. 120). Los tres textos sirven para reforzar el 
tema estudiado en cada una de las unidades: el trabajo, Madrid y los accidentes de tráfico. 
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Dentro de esta área, se incluyen las alusiones al escritor chileno Daniel Samper, a Isabel 
Allende (Del Pino et al., 2007, p. 43), al colombiano Rafael Pombo (Del Pino et al., 2007, p. 
34) y a Cervantes por medio de un par de ilustraciones de Don Quijote y Sancho Panza.  
Cada unidad del libro de texto se inicia con imágenes de cuadros de pintores españoles, 
que también aparecen en actividades, como Antonio López (Del Pino et al., 2007, pp. 7, 103), 
Picasso (Del Pino et al., 2007, pp. 19, 29), Dalí y Miró (Del Pino et al., 2007, pp. 39, 49, 71, 
83, 92, 109, 113), Juan Gris (Del Pino et al., 2007, pp. 59, 123, 135), Velázquez y Goya (Del 
Pino et al., 2007, p. 109). La arquitectura se reduce a las construcciones de la capital española 
(Palacio Real, la Plaza Mayor, la Puerta del Sol) (Del Pino et al., 2007, pp. 106-107, 109) y a 
algunas ciudades Patrimonio de la Humanidad como Toledo (Del Pino et al., 2007, p. 107). 
De la escultura sólo aparecen mencionadas las estatuas de la fuente de Cibeles y de Neptuno 
porque en ellas celebran sus triunfos las aficiones del Real Madrid y del Atlético de Madrid, 
respectivamente (Del Pino et al., 2007, pp. 107, 109). Cabe mencionar, asimismo, la presencia 
de las referencias al Museo del Prado y el Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofía (Del 
Pino et al., 2007, p. 109), en una actividad en la que se incluyen breves fragmentos de carácter 
informativo. 
La producción cinematográfica española aparece por medio de carteles de varias 
películas (Del Pino et al., 2007, 60, 91), de alusiones a series actuales (Del Pino et al., 2007, 
p. 67), a actores como Penélope Cruz (Del Pino et al., 2007, p. 60), Antonio Banderas y Javier 
Bardem (Del Pino et al., 2007, p. 66) y a directores como Alejandro Amenábar (Del Pino et 
al., 2007, p. 13). Cantantes como Alejandro Sanz, Enrique Iglesias, Luz Casal (Del Pinop.  et 
al., 2007, p. 66), Chenoa (Del Pino et al., 2007, p. 70), Manolo Tena (Del Pino et al., 2007, p. 
140) y grupos como Cómplices (Del Pino et al., 2007, p. 118), Amparanoia (Del Pino et al., 
2007, p. 138) o Los Coyotes (Del Pino et al., 2007, p. 136) aparecen en Español 2. Nivel 
elemental II. Estos tres últimos es encuentran en un apéndice al final del libro mientras que 
los primeros se mencionan en actividades con fines lingüísticos. Igualmente, se habla de La 
Movida y de la Zarzuela (Del Pino et al., 2007, pp. 106-107) como fenómenos culturales 
españoles. La música hispanoamericana aparece representada por el grupo chileno Casanova 
(Del Pino et al., 2007, p. 36), por cantantes y compositores como Ricky Martin, Shakira, 
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Juanes (Del Pino et al., 2007, pp. 66, 68-69, 142), Agustín Lara (Del Pino et al., 2007, p. 108) 
y Jorge Drexler (Del Pino et al., 2007, p. 144). 
Las manifestaciones relativas al folclore español son escasas puesto que sólo se 
menciona el chotis, del que se indica que es típico de la ciudad de Madrid (Del Pino et al., 
2007, pp. 106-108). No podemos dejar de referir que el flamenco andaluz marca su presencia 
en la obra estudiada por medio de ilustraciones de una bailarina vestida con el traje típico de 
esa región (Del Pino et al., 2007, p.- 8) y de una fotografía de Joaquín Cortés (Del Pino et al., 
2007, p. 66). Todas ellas se englobarían en Culturas regionales, al igual que las referencias a 
las diversas lenguas que se hablan en el territorio español (Del Pino et al., 2007, p. 9) 
 Por último y relacionado con los Ámbitos histórico y político, se menciona 
implícitamente a Franco, al alcalde de Madrid Tierno Galván y a José I conocido como Pepe 
Botella (Del Pino et al., 2007, pp. 106-107), en un ejercicio con fines gramaticales, así como a 
Ernesto Samper que fue Presidente de Colombia en los años 90 del siglo XX (Del Pino et al., 
2007, p. 26). De los contenidos que engloba la Kultura, en el libro de texto se insertan 
muestras del lenguaje coloquial (Del Pino et al., 2007, pp. 35, 56-57, 110-11, etc.). 
Los contenidos culturales que aparecen en Espanhol 2. Nivel elemental II se 
corresponden, en su mayoría, con los propuestos en los programas de español de nivel 
iniciación del tercer de la Enseñanza Básica y del 11º año del Ministerio de Educación 
portugués. Este último contiene aspectos relacionados con los Servicios (bancos) y con la 
Escuela en países hispanohablantes no tratados en el libro de texto antes mencionado en el 
que, por otro lado, se dedica una unidad al mundo laboral, tema no incluido en las 
orientaciones curriculares para este nivel de enseñanza de la lengua española. Se incluyen, 
asimismo, temas pertenecientes a la Educação para a cidadania como la circulación vial y los 
accidentes de tráfico (Del Pino et al., 2007, pp. 114-122) o, de manera muy sucinta, los logros 
sociales conseguidos por la mujer (Del Pino et al., 2007, p. 84).   
Con respecto a cómo está integrada la dimensión cultural, en Español 2. Nivel 
Elemental II existe una sección al final de cada unidad titulada Ahora escribe tú, en la que se 
incluye la Competencia cultural y civilizacional. En algunas de esas actividades de expresión 
escrita se introducen implícitamente aspectos como las asignaturas existentes en la Enseñanza 
Secundaria Obligatoria en España (Del Pino et al., 2007, p. 18), expresiones coloquiales (Del 
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Pino et al., 2007, p. 28), personajes conocidos como la cantante Chenoa (Del Pino et al., 2007, 
p. 70) o las tapas (Del Pino et al., 2007, p. ), mientras que en otras se pide al alumno que 
hable de sí mismo y de su propia experiencia (Del Pino et al., 2007, pp. 38, 48, 92, 112). 
Todas ellas tienen en común que sirven para consolidar los conocimientos lingüísticos 
adquiridos en cada una de las unidades, por lo que las muestras culturales que en ellas 
aparecen están al servicio de la consecución de dichos objetivos. Igualmente, los contenidos 
culturales aparecen también integrados de forma consciente e implícita en ejercicios de 
práctica gramatical y léxica, así como en actividades de comprensión lectora, auditiva, 
expresión escrita, etc. En ocasiones, los textos que aparecen en ellas tienen un carácter 
informativo y descriptivo como es el caso de los datos que se ofrecen con respecto a la ciudad 
de Madrid en un ejercicio gramatical (Del Pino et al., 2007, pp. 106-107) y en una actividad 
auditiva  (Del Pino et al., 2007, p. 109). Se puede decir, por tanto, que la cultura se encuentra 
supeditada a la lengua, pues lo primordial es la adquisición de los conocimientos lingüísticos.    
Para el nivel A2 de enseñanza del español, los autores han preferido nuevamente no 
presentar los contenidos culturales de manera manifiesta tanto los pertenecientes a la cultura 
a secas, como aquellos relacionados con la Cultura con Mayúscula, cuya presencia es 
bastante considerable en Español 2. Nivel elemental II. Se ha optado por introducir temas que 
pueden resultar familiares a los estudiantes que ya aparecían en Español 1. Nivel elemental I  
y en Es-pa-ñol. Tres pasos (10º) como la escuela, el ocio, las vacaciones y el consumo, así 
como otros de mayor complejidad relacionados con el desempleo, la seguridad vial, los 
accidentes de tráfico y con España, concretamente, en lo que se refiere a los estereotipos que 
se le atribuyen y a algunas diferencias del español con respecto al portugués. Asimismo, se 
incorporan materias de la Kultura, sobre todo relacionado con el lenguaje coloquial, y de la 
cultura enciclopédica concernientes a los ámbitos artísticos nombrando, por ejemplo, a 
actores y cantantes de habla hispana o presentado cuadros de algunos de los más importantes 
pintores españoles de todos los tiempos. Todos estos conocimientos culturales que aparecen 
tienen que ver, en su mayoría, con España. Las referencias a Hispanoamérica son mucho 
menores y se relacionan con algún político, cantantes y escritores procedentes de Puerto Rico 
(Del Pino et al., 2007, p. 66), Chile (Del Pino et al., 2007, pp. 36, 43), Colombia (Del Pino et 
al., 2007, pp. 26, 34, 64, 66, 68-69, 142-143), Argentina (Del Pino et al., 2007, p. 70) y 
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Uruguay (Del Pino et al., 2007, pp. 144-145). También aparecen mencionados Perú (Del Pino 
et al., 2007, p. 13), en un ejercicio gramatical, y México (Del Pino et al., 2007, p. 15), en una 
actividad de comprensión auditiva. 
En relación al tratamiento y al enfoque del componente cultural, sólo hemos encontrado 
dos actividades en la que se pretende realizar un contraste entre las realidades española y 
portuguesa. En una, el estudiante debe comparar el horario escolar con el suyo propio (Del 
Pino et al., 2007, p. 98) y en la otra, debe rellenar un cuestionario acerca de ciertas 
costumbres (hora de las comidas, temas de conversación, formas de tratamiento, etc.), 
comparar sus respuestas con lo que escuchará posteriormente acerca de lo que sucede en 
España y encontrar las diferencias entre la manera de comportarse de los portugueses y de los 
españoles (Del Pino et al., 2007, p. 25). Existen otras actividades (Del Pino et al., 2007, pp. 
38, 48, 92, 112), situadas en la sección Ahora escribe tú, en las que el alumno debe hablar 
acerca de su propia experiencia pero no se le pide ningún tipo de comparación con la cultura 
meta, ni que relacione su realidad con la española. Podemos afirmar que en ellas no se 
estimula la relativización ni la reflexión de la propia cultura porque este no es el objetivo, sino 
que es reforzar los conocimientos lingüísticos aprendidos en cada una de las unidades como 
sucede con la generalidad de las muestras culturales presentes en la obra, las cuales aparecen 
integradas con la lengua pero subordinadas a la misma. Finalmente, consideramos 
conveniente comentar que no se abordan los malentendidos culturales que pueden llevar a 
situaciones de conflicto, ni se promociona la superación de las imágenes estereotipadas en 
relación a España. 
Por otro lado, la presencia de aspectos culturales en el libro de texto propaga una 
determinada imagen del país marcada por los estereotipos presentes en él, por la repetición de 
ciertas pautas, por la omisión de datos, etc. En los dos primeros temas de Español 2. Nivel 
elemental II se pretenden ver las características peculiares de España y algunas diferencias 
lingüísticas entre el español y el portugués. Precisamente es en estas dos unidades donde más 
imágenes estereotipadas encontramos en actividades, fotografías, ilustraciones, etc., que en 
ningún momento se contradicen o matizan. Algunas de las que se ofrecen de la cultura 
española son las del flamenco, el toro, el torero, la paella o de disfrutar del tiempo libre y del 
ocio. Esta caracterización preliminar, que encontramos en el inicio de la primera unidad, se 
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completa con una actividad en la que se da una lista de peculiaridades diferenciales y los 
alumnos tienen que decidir cuáles son aplicables a los ciudadanos españoles. Algunos de los 
adjetivos que aparecen son los siguientes: orgullosos, tozudos, divertidos, comunicativos, con 
autoestima, habladores, desorganizados, duermen la siesta, les gustan las corridas de toros e ir 
de copas (Del Pino et al., 2007, pp. 8, 9, 10, 136). Otras características que se atribuyen a los 
españoles tienen que ver con la manera rápida con la que hablan o con su incapacidad para 
aprender idiomas (Del Pinto et al. 2007, p. 11).  
Entre las posibilidades que se ofrecen sobre lo que más atrae a los estudiantes de 
España, se vuelven a dar opciones entre las que están: la noche, las playas, las fiestas, el 
fútbol, el flamenco o el cine (Del Pino et al., 2007, p. 14). Algunas de estas características las 
volvemos a encontrar de manera implícita en un ejercicio de la décima unidad (Del Pino et al., 
2007, pp. 106-107) y otras en todo el libro de texto como la referencia a las tapas (Del Pino et 
al., 2007, pp. 79, 82), a desayunar chocolate con churros, a estar en bares y terrazas (Del Pino 
et al., 2007, pp. 25, 78, 79, 82, 107), a hacer vida en la calle (Del Pino et al., 2007, pp. 25, 
52), vida nocturna (Del Pino et al., 2007, pp. 50, 80) o a los toros (Del Pino et al., 2007, pp. 9, 
76, 136). Todo ello se resume en la expresión “disfrutar de la vida española” (Del Pino et al., 
2007, p. 99), que se incluye en una audición en la que se dan consejos para aprender español. 
Para finalizar, cabe destacar un texto en el que un estudiante portugués realiza un intercambio 
y pasa una temporada en casa de una familia española. Al contar su experiencia comenta que 
no se debe permanecer en silencio nunca, explica la forma de tratamiento, la necesidad de 
llevar algún detalle cuando se va invitado a alguna casa o el orden de los platos a la hora de 
comer (Del Pino et al., 2007, pp. 100-101). 
De nuevo encontramos la imagen de la familia tradicional debido a la repetición de esa 
misma pauta que aparece en ilustraciones (Del Pino et al., 2007, pp. 35, 122, 127), en 
ejercicios gramaticales (Del Pino et al., 2007, pp. 10, 43), en actividades de compresión 
auditiva (Del Pino et al., 2007, p. 55) y lectora (Del Pino et al., 2007, pp. 57,  80, 110-111, 
126-127, 132-133). Sólo en una ocasión se hace referencia a un tipo de familia diferente, en 
este caso, a una formada por un hombre viudo, una mujer divorciada y sus respectivos hijos 
(Del Pino et al., 2007, p. 67). Lo mismo sucede con la imagen de que España es un país de 
ocio como lo demuestran las fotografías, ilustraciones y las referencias en actividades de 
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gente en la calle, tomando algo en una terraza, en un bar, bailando en una discoteca (Del Pino 
et al., 2007, pp. 14, 15, 25, 36, 52, 79, 82, 60, 78) o con palabras como: fiesta (Del Pino et al., 
2007, pp. 14, 76, 77), salidas nocturnas, noche (Del Pino et al., 2007, pp. 14, 50, 80) o copas 
(Del Pino et al., 2007, pp. 8, 9, 90).  
Por otro lado, la mayor parte de las personas que aparecen en fotografías es gente joven 
o de mediana edad dando a entender, de este modo y al igual que sucedía en las obras 
analizadas con anterioridad, que se trata de un país poco envejecido cuando, en realidad, la 
situación es la contraria (Del Pino et al., 2007, pp. 14, 45, 48, 67, 120, 131). España también 
se muestra como destino de vacaciones donde siempre hace buen tiempo para ir, 
principalmente, a la playa. Destacan las referencias a Andalucía y las Islas Canarias o a 
Madrid (Del Pino et al., 2007, pp. 13, 14, 15, 23, 33, 43, 52, 54, 96, 99, 102, 105, 109, 124, 
125, 126, 130, 132). Además, los ciudadanos españoles parece que viven todos en ciudades 
más o menos grandes como la capital española, Barcelona, Salamanca o Toledo. 
La ausencia de datos también afecta a la concepción que se ofrece del país y de sus 
ciudadanos dando a entender, por ejemplo, que en él no existen problemas sociales graves 
relacionados, por ejemplo, con la inmigración, la violencia de género, el fracaso escolar, el 
desempleo, etc. Sólo se habla de la Generación ni-ni, en un texto que sirve como actividad de 
comprensión lectora, y de los accidentes de tráfico, tema que ya había sido tratado en niveles 
inferiores. Tampoco se da información de carácter socioeconómico o político; apenas hay 
datos históricos y los que hay, están relacionados con la historia de la ciudad de Madrid. Se 
omiten, asimismo, aspectos relacionados con la diversidad cultural de España señalando, 
únicamente, la existencia de varias lenguas oficiales, de lo cual no se proporciona ningún tipo 
de explicación, y del flamenco que parece ser característico de todo el país, pues no hay 
informaciones que digan lo contrario. Del folclore sólo se habla del chotis, de manera concisa, 
como baile peculiar madrileño. 
En conclusión, se pasa la imagen de un país homogéneo, sin diferencias culturales y sin 
graves problemas sociales, políticos, económicos, etc., joven, válido para el ocio y las 
vacaciones, caracterizado por el buen tiempo y donde todos sus ciudadanos viven en 
ciudades, duermen la siesta, son aficionados a los toros, son habladores, orgullosos, alegres, 
hacen vida en la calle, comen tapas o paella puesto que no se da otro tipo de datos 
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gastronómicos, etc. La concepción de España que se desprende de Español 2. Nivel elemental 
II no deja de estar estereotipada puesto que en ningún momento esas imágenes se rebaten, por 
lo que su presencia no hace sino reforzar el conocimiento preconcebido que poseen los 
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3.3.2.4 Es-pa-ñol. Tres pasos (11º). 
3.3.2.4.1 Análisis descriptivo. 
 







-Valores, creencias y 
actitudes (identidad 
nacional, componente 
típico tópico; pueblos 
extranjeros). 
 














-Vida diaria (comida, 
modales, ocio, 
deporte)/ Valores, 
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Cultura a secas/ 
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-Vida diaria (ámbito 
escolar, medios de 
comunicación)/ 








-Vida diaria (comida, 
modales, ocio, 
deporte)/ Valores, 































-Cultura a secas/ 










-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
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-Sección ¿Qué hay 
























-Actividad 1 (p. 17). 
Texto/Icónico/Audio. 
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   Contenido cultural Clase de cultura Tipo de soporte 





-Vida diaria (ámbito 
escolar)/Valores, 
creencias y actitudes 
(humor). 
 








-Vida diaria (ámbito 






-Vida diaria (medios 
de comunicación)/ 
Ámbito geográfico 





-Cultura a secas/ 
































-Actividad 2 (p. 25). 
Texto/Icónico. 
 









-Actividad 4 (p. 30). 
Texto. 
 






-Actividad 7 (p. 32). 
Texto/Icónico/Audio. 
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lecturas (p. 33-35). 
Texto/Icónico/Icónico 
  Contenido cultural Clase de cultura Tipo de soporte 
Unidad 3. 
 
Amigos y otras 
compañías. 





social y relaciones 




social y relaciones 
entre sus miembros). 
 





-Vida diaria (ámbito 
escolar)/ Relaciones 
personales (estructura 
social y relaciones 




estructura social y 





social y relaciones 
entre sus miembros). 
 
-Relaciones 
-Cultura  a secas. 
 
 
































-Cultura a secas. 
-Actividad 1 (p. 38). 
Icónico. 
 
































-Actividad 3 (p. 44). 
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social y relaciones 







social y relaciones 

































 Contenido cultural Clase de cultura Tipo de soporte 


















Vida diaria (hábitos)/ 












Vida diaria (hábitos). 

























-Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 
-Icónico (p. 49). 
 
 






-Actividad 3 (p. 51). 
Texto/Icónico. 
 







-Actividad 1 (p. 55). 
Texto/Audio/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 56). 
Texto/Audio/Icónico. 
 
-Actividad 4 (p. 57). 
Texto/Icónico/Audio. 
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-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 








Cultura a secas/ 
Cultura a secas. 
 















Parte 2 Contenido cultural Clase de cultura Tipo de soporte 
Unidad 1. 
 
La escuela en los 
países hispanos. 
-Vida diaria (ámbito 
escolar). 
 









Condiciones de vida. 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar)/Valores 
creencias y actitudes 
(humor). 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar, medios de 
comunicación)/ 
Condiciones de vida 
(niveles de vida)/ 
Ámbito geográfico 
(país de América 
Latina, ciudad 
-Cultura a secas. 
 
 









Cultura a secas. 
 
-Cultura a secas/ 




-Cultura a secas/ 







-Icónico (p. 63). 
 
 
-Actividad 1 (p. 64). 
Texto/Audio. 
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-Vida diaria (ámbito 
escolar). 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar, 
identificación)/ 





















-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 












-Actividad 5 (p. 67). 
Audio. 
 
-Actividad 5 (p. 70). 
Texto/Audio/Icónico. 
 








 Contenido cultural Clase de cultura Tipo de soporte 
Unidad 2. 
 
Salud y cuidados 
corporales. 










-Vida diaria (salud, 
ocio, hábitos, medios 
de comunicación). 
 
-Vida diaria (hábitos, 
ocio, deporte, salud, 




Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas. 
 
 




-Cultura a secas. 
 
-Icónico (p. 75). 
 





-Actividad 2 (p. 77). 
Texto/Icónico. 
 




-Actividad 1 (p. 81). 
Texto/Icónico. 
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(música)/ Vida diaria 
(deporte). 
 




-Vida diaria (salud). 
 
 
-Vida diaria (ámbito 
escolar)/Ámbito 
literario (fragmento 











Cultura a secas. 
 




-Cultura a secas. 
 
 























lecturas (p. 85-88). 
Texto/Icónico. 





-Vida diaria (ocio). 
 















-Vida diaria (ocio). 
 
 
-Cultura a secas. 
 
-Cultura  a secas/ 
Cultura a secas/ 













-Cultura a secas. 
 
 
Icónico (p. 89). 
 















-Actividad 2 (p. 90). 
Texto. 
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-Cultura a secas/ 


















-Cultura a secas/ 
Cultura con 
Mayúscula. 
-Actividad 1 (p. 91). 
Texto/Audio/Icónico.  
 





(p. 94). Texto. 
 









-Actividad 4 (p. 96). 
Texto. 
 
-Actividad 5 (p. 97). 
Texto. 
 





lecturas (p. 98-99). 
Texto/Texto/Icónico. 














-Cultura a secas/ 
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-Cultura a secas/ 












-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 





















-Actividad 1 (p. 107). 
Texto. 
 













-Vida diaria (medios 
de transporte). 
 
-Vida diaria (medios 
de transporte, 
accidentes)/ Valores, 
creencias y actitudes 
(grupos 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 




-Icónico (p. 113). 
 
 





Análisis del contenido cultural en libros de texto de español 










país de América 
Latina)/Instituciones. 
 
























creencias y actitudes 
(grupos 
empresariales)/ Vida 








































Cultura a secas/ 













































lecturas (p. 124-126). 
Texto/Icónico. 
  Contenido cultural Clase de cultura Tipo de soporte 
 Unidad 3.  -Ámbito geográfico  -Cultura con  -Icónico (p. 127). 
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-Vida diaria (medios 
de Transporte)/ 









diaria (viajes, ocio). 
 
-Vida diaria (medios 
de transporte, viajes)/ 





























-Cultura a secas/ 









Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 





-Cultura a secas/ 
























-Sección ¿qué hay 
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(relato, poema)/ Vida 



























 Contenido cultural Clase de cultura Tipo de soporte 

















-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 
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En Es-pa-ñol. Tres pasos (11º) encontramos un total de 199 referencias culturales distribuidas 
de la siguiente manera:  










Seguidamente, indicamos las referencias culturales presentes en cada una de las unidades del 














   
 
 
Cultura con Mayúscula: 85 
Cultura a secas: 112 
Kultura: 2 
 
  Cultura a secas  Cultura con Mayúscula Kultura 
Parte 1 
Unidad 1  17   16  0 
Unidad 2    5     7  0  
Unidad 3  10     3  0 
Unidad 4   14     3  0 
 
Parte 2 
Unidad 1   12   10  0 
Unidad 2   10     5  1 
Unidad 3   10   10  0 
 
Parte 3    
Unidad 1  11     5  0 
Unidad 2    9   10  1 
Unidad 3  10   13  0 
 
Otras     4     3  0 
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En Es-pa-ñol. Tres pasos (11º), la Cultura a secas es la que más destaca con 46 
referencias en la primera parte, 32 en la segunda y 30 en la tercera. La presencia de 
manifestaciones pertenecientes a la Cultura con Mayúscula, aunque menor, es equilibrada a lo 
largo de toda la obra. No sucede lo mismo con la Kultura que casi es inexistente en el libro de 
texto analizado en este apartado. A continuación, vamos a mostrar la distribución de los 


























Cultura a secas 
   
Vida diaria:  59  
Valores, creencias y actitudes:   19 
Relaciones personales:       18                
Comportamiento ritual:    8  
Condiciones de vida:         5 
Convenciones social: 2 
Lenguaje corporal:        1 
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De todas las áreas temáticas pertenecientes a las tres clases de cultura, las de Vida 
diaria, Ámbito geográfico y Lenguaje coloquial son que las más referencias tienen en Es-pa-
ñol. Tres pasos (11º). Las actividades que incluyen algún tipo de contenido cultural que más 
destacan son las que están en soporte icónico (93), seguido de las que se encuentran en texto 
(82)  y en audio (31), como se puede observar en los siguientes cuadros en los que, además, se 
enumeran los formatos en los que aquel aparece: 
 
Cultura con Mayúscula     
Ámbito geográfico:  23 
Ámbito literario:  21 
Ámbito artístico (música): 13 
Culturas regionales:  6 
Instituciones:  6 
Ámbito histórico:  5 
Ámbito artístico (pintura): 5 
Ámbito artístico  
(arquitectura):  5 





   
  
    
   






Lenguaje   coloquial:        2 
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Con estos datos se puede observar que hay un mayor número de actividades que 
contienen alguna clase de contenido cultural en soporte icónico destacando, de entre todos los 
formatos empleados para la transmisión de esa clase de información, la fotografía. En relación 
al audio sobresale la canción y el conjunto de textos prevalece sobre las actividades de 
Soporte Texto  
Actividades de práctica gramatical:  16    
Actividades de práctica léxica: 6  
Otras: 4   
        
Textos: 
-Canción: 11 -Entrevista:        2 
-Texto informativo:         8 -Cuento:   2 
-Fragmento narrativo: 8 -Fragmento descriptivo:   2 
-Artículo:   6 -Texto humorístico:  2 
-Poesía:        4 -Relato:        1 
-Anuncio:  3 -Correo electrónico: 1          
-Reportaje:  3 -Receta:   1 
-Diálogo:  2   
       
   
  
                    
  
 
   
      
   
Soporte Audio  
-Canción:   11   -Poema:           3 
-Reportaje:  4  -Texto humorístico:          1 
-Fragmento narrativo: 3  -Receta:           1 
-Texto informativo:  3  -Fragmento descriptivo:    1 
-Anuncio:  3      -Otros:           1 
       
       
        
 
   
     
         
        
          
   
 
Soporte icónico 
-Fotografía: 45  -Bandera:   1 
-Ilustración: 23    -Gráfico:   1 
-Anuncio:  5 -Contrato:  1 
-Pintura:    4  -Portada revista:  1 
-Cómic:    4  -Carátula disco:  1 
-Mapa:    4  -Cartel Publicitario:  1 
-Viñeta:    2       
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carácter lingüístico. Finalmente queremos comentar que los materiales incluidos en el libro de 
texto son auténticos, a excepción del correo electrónico, estando algunos adaptados como, por 
ejemplo, un cuento, uno de los textos informativos o varios fragmentos narrativos. 
 
3.3.2.4.2  Análisis global e interpretativo. 
Como se ha podido observar, las áreas temáticas correspondientes a Vida diaria son las 
que más referencias tienen en Es-pa-ñol. Tres pasos (11º). De todas ellas, destacamos el 
ámbito escolar del que se tratan, de manera implícita a través de actividades, cuestiones 
relacionadas con el sistema escolar español, para que los estudiantes lo comparen con el 
portugués (Del Pino et al., 2010, p. 65), con la importancia de los estudios, con la vocación, 
con el aprendizaje de lenguas extranjeras, con el estrés generado por los exámenes, con las 
técnicas de estudio y con la educación de las mujeres. Este último tema aparece en una viñeta 
de Quino y en un texto de Isabel Allende acerca de una familia de origen mexicano, cuyas 
mujeres estaban destinadas a casarse a pesar de la negativa de alguna de las hijas. En ambos 
casos se quiere hacer ver que el futuro de las mujeres pasaba por permanecer en casa 
cuidando a los hijos y al marido, realidad que todavía existe en muchas sociedades actuales 
(Del Pino et al., 2010, pp. 24, 33-34). La mujer y su papel en la sociedad aparecen reflejados 
también en la imagen de un contrato de maestras de principios del siglo XX. Esta era una de 
las pocas profesiones a las que podía acceder en esa época, aunque para ejercer la docencia se 
le exigía que no se casase, que estuviera en casa entre las ocho de la tarde y las seis de la 
mañana, que no fumase, que no bebiese alcohol, que no viajase con ningún hombre que no 
fuese de su familia, que no se tiñese el pelo, etc. (Del Pino et al., 2010, p. 35). Tanto esta 
imagen como el fragmento literario antes comentado se encuentran en la sección “Otras 
lecturas”, que sirve para cerrar las unidades y para apoyar el tema tratado en cada una de ellas, 
por lo que no se hace ningún tipo de actividad, ni se da ninguna explicación o se hace ningún 
comentario acerca de los autores o de los textos que se insertan en este apartado porque lo 
importante no es el conocimiento cultural en sí, sino el refuerzo de la materia vista. 
La educación en el mundo o el problema del analfabetismo en Latinoamérica y en 
España son otras de las materias que aparecen en el libro de texto. Para dar a conocer esos 
temas a los alumnos, se dan datos estadísticos en diversas actividades de la primera unidad de 
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la segunda parte (Del Pino et al., 2010, pp. 64-65), se comenta la Campaña Mundial por la 
Educación que reivindica el derecho a la alfabetización (Del Pino et al., 2010, p. 74) y se 
ofrecen los testimonios de dos mujeres, una peruana y otra española, que aprendieron a leer y 
a escribir en la vejez porque de niñas no tuvieron oportunidad (Del Pino et al., 2010, pp. 66-
67). Además de estos dos, hay otro texto en el que una joven relata como ella y su hermana 
enseñaron a leer y escribir a la señora que cuidaba de su abuela, la cual ni siquiera tenía 
ningún tipo de identificación (Del Pino et al., 2010, p. 71). Todas esas mujeres tienen en 
común que nacieron en familias pobres, de baja clase social y sin recursos, por lo que tuvieron 
que empezar a trabajar muy jóvenes para poder sobrevivir. 
La salud es otro de los asuntos, incluidos en Vida diaria, que aparecen en Es-pa-ñol. 
Tres pasos (11º) de manera implícita en actividades de expresión oral, comprensión escrita y 
auditiva, así como en ejercicios gramaticales. Queremos resaltar la mención a problemas que 
afectan a los jóvenes relacionados con el consumo de drogas, con el abuso de alcohol, con 
llevar una mala alimentación, tema que también aparece en otras partes de la obra (Del Pino et 
al., 2010, p. 109), etc., que aparecen fotos de campañas publicitarias que los alumnos deben 
comentar (Del Pino et al., 2010, p. 76). Los hábitos de la juventud española se enumeran en 
un texto de carácter informativo, que sirve para que los alumnos contrasten esa realidad con la 
propia, en el que se dan datos sobre el consumo de tabaco y de bebidas alcohólicas, sobre el 
uso del preservativo, del casco y del cinturón de seguridad, sobre el porcentaje de jóvenes con 
sobrepeso o sobre la práctica deportiva (Del Pino et al., 2010, pp. 8-79).  
La tercera unidad de la segunda parte está dedicada al ocio (Del Pino et al., 2010, pp. 
89-99) y en ella aparecen actividades, perfectamente reconocibles para los estudiantes 
portugueses porque ellos mismos puede realizarlas en su tiempo libre, como ir a un concierto, 
viajar, ir a la piscina, al cine, chatear, escuchar música, hacer deporte, leer, jugar a 
videojuegos, etc. (Del Pino et al., 2010, pp. 90-93, 97, 98), salir de fiesta o de marcha (Del 
Pino et al., 2010, pp. 8, 79), ir al gimnasio (Del Pino et al., 2010, p. 75), etc. Al final de esta 
unidad se ofrecen datos estadísticos, meramente informativos, sobre el tiempo que los 
españoles dedican al ocio durante el fin de semana y sobre las actividades de esta clase que 
realizan dentro de casa. De estas destacan: cocinar por afición, cuidar de la mascota, leer, ver 
la televisión, escuchar la radio y navegar por internet (Del Pino et al., 2010, p. 99). Las 
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referencias implícitas al deporte se reducen al tenista Rafael Nadal (Del Pino et al., 2010, pp. 
8, 10, 15), al Fútbol Club Barcelona (Del Pino et al., 2010, p. 8), al jugador de baloncesto Pau 
Gasol, a Fernando Alonso, a Fernando Torres (Del Pino et al., 2010, pp. 10, 15) y a las 
Olimpiadas de Barcelona en 1992 (Del Pino et al., 2010, p. 123). De Hispanoamérica, sólo 
aparece el ex-futbolista Maradona en una fotografía junto al músico Joaquín Sabina (Del Pino 
et al., 2010, p. 83). 
En relación a ir de compras se alude al consumismo que caracteriza a la sociedad actual 
en un texto de Ángeles Caso titulado Un cierto silencio, situado en la sección “Otras lecturas” 
(Del Pino et al., 2010, p. 111). En cuanto a los viajes, estos se centran en Andalucía (Del Pino 
et al., 2010, pp. 128.137), en los dos archipiélagos y en ciudades como Valencia, Ribadeo 
(Lugo) (Del Pino et al., 2010, pp. 90, 121), Barcelona (Del Pino et al., 2010, p. 121), Málaga 
(Del Pino et al., 2010, p. 97), Sevilla (Del Pino et al., 2010, pp. 90, 127, 128), Córdoba (Del 
Pino et al., 2010, p. 8) o Salamanca (Del Pino et al., 2010, pp. 8, 94). Hacer un crucero por el 
Mediterráneo (Del Pino et al., 2010, p. 121), viajar en AVE (Del Pino et al., 2010, p. 123), ir a 
la playa (Del Pino et al., 2010, pp. 128, 136) o hacer turismo cultural son algunas de las 
opciones que en la obra se proponen sobre el tipo de viaje y el medio de transporte a elegir. 
De la comida destacamos la presencia de platos como la tortilla (2010, pp. 8, 9, 103) o 
la paella (Del Pino et al., 2010, pp. 8, 9, 103), así como otros característicos de varias regiones 
españolas como el marisco (Del Pino et al., 2010, p. 8), el gazpacho (Del Pino et al., 2010, pp. 
9, 14, 103), el pulpo a la gallega (Del Pino et al., 2010, p. 9), la fabada asturiana (Del Pino et 
al., 2010, p. 103) o el cocido madrileño (Del Pino et al., 2010, p. 103), que se incluyen 
también en Culturas regionales, mientras que las bebidas que se mencionan implícitamente 
son: la sangría (Del Pino et al., 2010, p. 8) y el cava (Del Pino et al., 2010, pp. 11, 16). En 
relación a nombres de la cocina española sólo se habla del repostero Albert Adriá, que trabajó 
en el famoso restaurante El Bulli, en una entrevista en la tercera parte del libro incluida en 
“Otras lecturas” (Del Pino et al., 2010, p. 110). 
Los accidentes de circulación, la prevención vial y la seguridad a la hora de viajar con 
niños aparecen en la segunda unidad de la tercera parte dedicada a los medios de transporte y 
a los viajes. A través de carteles publicitarios se alerta de los peligros de las distracciones al 
volante, de no respetar las señales de tráfico o de la importancia de que los niños vayan en 
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asientos adecuados para ellos (Del Pino et al., 2010, p. 115). Esta temática la volvemos a 
encontrar en un texto acerca de una obra de teatro musical, representada por jóvenes, donde se 
llama la atención sobre la obligatoriedad de abrocharse el cinturón, de no beber y conducir al 
mismo tiempo o sobre la necesidad de que haya mayor educación vial y que esta sea una 
asignatura más en la enseñanza obligatoria (Del Pino et al., 2010, pp. 116-118). La evolución 
y la mejora tecnológica de los medios de transporte es la materia sobre la que versa un 
reportaje de carácter informativo, cuyo fin es la práctica de las formas de los verbos en los 
tiempos del  pasado, en el que también se habla del primer Tren de Alta Velocidad que unió 
Madrid y Sevilla en 1992 (Del Pino et al., 2010, pp. 122-123). Esta temática la volvemos a 
encontrar en un texto y en un anuncio de la última unidad que tienen como objetivo atraer 
más viajeros al tren y llamar la atención sobre la modernización de esta clase de transporte en 
España (Del Pino et al., 2010, pp. 132, 138). 
Por último, los medios de comunicación que aparecen de manera implícita en 
actividades y textos pertenecen, en su mayoría, a la prensa escrita de tirada nacional como es 
el caso del diario ABC (Del Pino et al., 2010, p. 12), de El Mundo (Del Pino et al., 2010, p. 
13), de Cinco días (Del Pino et al., 2010, p. 13) y de El País (Del Pino et al., 2010, pp. 67, 
131). Se mencionan, además, revistas como Yo Dona (Del Pino et al., 2010, p. 98), Magazine 
(Del Pino et al., 2010, p. 111) y Emprendedores (Del Pino et al., 2010, p. 110), así como las 
siguientes estaciones de radio: Radio Nacional de España, de la que se insertan varios 
reportajes en actividades de comprensión auditiva (Del Pino et al., 2010, p. 17), Radio 5 (Del 
Pino et al., 2010, p. 29) y la chilena Radio Integral (Del Pino et al., 2010, p. 97). 
Las Relaciones personales son el eje de la tercera unidad (Del Pino et al., 2010, 37-48) 
que está centrada en la amistad, en lo que eso significa, en la importancia que tienen para 
nosotros en una sociedad cada vez más individualista, etc. Estos temas los encontramos en un 
par de textos, en actividades de comprensión auditiva, en ejercicios gramaticales y en la 
canción “Compañeros” que es la banda sonora de una serie juvenil de televisión (Del Pino et 
al., 2010, p. 39). La familia es la materia de la cuarta unidad (Del Pino et al., 2010, pp. 49-61) 
y en ella, además de la familia tradicional que también se pueden encontrar referencias a lo 
largo del libro de texto (Del Pino et al., 2010, pp. 101, 104, 105), se mencionan otros temas 
como el divorcio, el papel de la mujer, la relación generacional, los problemas de 
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convivencia, las familias monoparentales, etc., en un par de actividades con las que se 
pretende que los alumnos den su opinión al respecto y dramaticen las situaciones planteadas 
(Del Pino et al., 2010, pp. 50, 58). La mujer dedicada a su hogar, a las labores domésticas y a 
cuidar de su familia se trata en un texto de Luisa Falcón que sirve, asimismo, para comentar 
las diferencias entre el hombre y la mujer en relación a algunas características en función del 
género (Del Pino et al., 2010, p. 53). El reparto de las tareas domésticas es otro de los 
aspectos que se comentan en un artículo informativo, sobre el tiempo que dedican los 
hombres a realizar labores en el hogar en varios países (Del Pino et al., 2010, p. 60), y en un 
anuncio de detergente, en el que se puede ver a un chico haciendo la colada (Del Pino et al., 
2010, p. 57). El objetivo principal de este último tiene que ver con la corrección de los errores 
gramaticales que aparecen en el texto del propio anuncio.  
La primera unidad contiene referencias a la identidad nacional que se encuadran en 
Valores, creencias y actitudes. En ella aparecen referencias al español y a su importancia en el 
mundo (Del Pino et al., 2010, pp. 13, 17), a la bandera española (Del Pino et al., 2010, pp. 10, 
16) e imágenes, por las que España es reconocida fuera de sus fronteras, que hacen alusión al 
flamenco, al turismo de sol y playa, a los toros, a la paella, a las tapas, a la religión, al 
Quijote, al abanico, a la siesta, etc., junto a otras que aluden al aceite de oliva y la dieta 
mediterránea, al turrón, a deportistas de renombre internacional como Rafael Nadal o a 
monumentos como la Mezquita de Córdoba (Del Pino et al., 2010, p. 8). Dentro de Valores, 
creencias y actitudes se insertan, de manera implícita, las alusiones a grupos empresariales 
españoles como, Persan S.A., a la que pertenece la marca de detergente Puntomatic que 
aparece en un anuncio en el que se defiende el reparto igualitario de las tareas domésticas 
entre hombres y mujeres (Del Pino et al., 2010, p. 57), Seat que es una compañía española y 
alemana (Del Pino et al., 2010, p. 122) y Renfe, empresa que depende del Ministerio de 
Fomento (Del Pino et al., 2010, pp. 123, 132, 135, 138). Por último, señalamos las referencias 
al humor por medio de unas viñetas de Maitena, en las que la protagonista es la mujer que se 
dedica a cuidar de la familia (Del Pino et al., 2010, 104), de Quino (Del Pino et al., 2010, p. 
24), de Forges y de Mordillo relacionadas con las relaciones familiares y con la educación 
(Del Pino et al., 2010, pp. 58, 61, 65). 
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De las Convenciones sociales desatacamos la información que se ofrece relacionada con 
aquello que se debe decir cuando somos presentados a alguien (Del Pino et al., 2010, pp. 10, 
15), cuando alguien estornuda (Del Pino et al., 2010, pp. 10, 15) y cuando se va a empezar a 
comer relacionado, asimismo, con los modales a la mesa (Del Pino et al., 2010, pp. 11, 16). 
En Comportamiento ritual incluimos la celebración de la lotería de Navidad y de las fiestas 
navideñas (Del Pino et al., 2010, pp. 9, 15, 111), las procesiones de Semana Santa (Del Pino 
et al., 2010, p. 8), la celebración de las Fallas en la Comunidad Valenciana (Del Pino et al., 
2010, p. 8), la Feria de Abril de Sevilla y la de Málaga (Del Pino et al., 2010, pp. 90, 129), el 
día de los Santos Inocentes y el día de la Hispanidad (Del Pino et al., 2010, pp. 10, 15). 
Finalmente, las muestras culturales relacionadas con el Lenguaje corporal se ciñen sonidos 
extralingüísticos en el habla como “Uf”, para indicar cansancio o agotamiento (Del Pino et 
al., 2010, p. 93). 
La Geografía es el área con más alusiones pertenecientes a la Cultura con Mayúscula. 
El libro de texto contiene un mapa de España en la contraportada que sirve de actividad para 
el reconocimiento de las Comunidades Autónomas, a las que también se hace referencia en la 
primera unidad (Del Pino et al., 2010, pp. 9, 11, 14, 15) destacando, de entre todas ellas, 
Andalucía puesto que se le dedica la última parte del libro (Del Pino et al., 2010, pp. 
127.142). Se menciona también a las Islas Baleares y a las Canarias cuando se habla de viajes 
(Del Pino et al., 2010, p. 90), así como a Madrid, Barcelona (Del Pino et al.,  2010, pp. 9, 11, 
96, 98, 121), Sevilla, Cádiz, Valencia (Del Pino et al., 2010, pp. 90, 121, 127), Salamanca 
(Del Pino et al., 2010, p. 94), Málaga (Del Pino et al., 2010, p. 97), etc. Las referencias a 
Hispanoamérica son escasas porque sólo aparecen en una actividad de la primera unidad para 
indicar los países en los que se habla español (Del Pino et al., 2010, pp. 10,15) y en un mapa 
donde señalan y se indica, asimismo, la capital de cada uno de ellos (Del Pino et al., 2010, p. 
64). 
La Literatura hispanoamericana está representada por fragmentos de la obra Vivir 
adrede del uruguayo Mario Benedetti (Del Pino et al., 2010, pp. 12, 48, 59), por los 
argentinos Jorge Bucay (Del Pino et al., 2010, pp. 20-21) y Jorge Luis Borges con su poema 
Instantes (Del Pino et al., 2010, p. 56), por el peruano Jaime Bayly (Del Pino et al., 2010, pp. 
124-126) y por los chilenos Isabel Allende (Del Pino et al., 2010, pp. 33-34) y Pablo Neruda 
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(Del Pino et al., 2010, p. 112). La española por un poema de Gabriel Celaya (Del Pino et al., 
2010, p. 22) y por textos pertenecientes a Gonzalo Torrente Ballester (Del Pino et al., 2010, p. 
27), Lidia Falcón (Del Pino et al., 2010, pp. 52-53), Elvira Lindo (Del Pino et al., 2010, p. 
85), Rosa Montero (Del Pino et al., 2010, p. 67), Jordi Sierra (Del Pino et al., 2010, pp. 72-
73), Alfredo Gómez Cerdá (Del Pino et al., 2010, pp. 104-105), Ángeles Caso (Del Pino et al., 
2010, p. 111), Federico García Lorca (Del Pino et al., 2010, pp. 136-137), Joan Ferré (Del 
Pino et al., 2010, p. 142) y Ana María Matute (Del Pino et al., 2010, pp. 144-148).  
Las muestras culturales pertenecientes al ámbito musical que se pueden encontrar en 
Es-pa-ñol. Tres pasos (11º) tienen que ver con las informaciones que se ofrecen acerca del 
nacimiento e historia de las tunas universitarias, que aparecen en una actividad de 
comprensión auditiva de la primera unidad (Del Pino et al., 2010, p. 19), con canciones de los 
grupos españoles El sueño de Morfeo (Del Pino et al., 2010, p. 55) y el Dúo Dinámico (Del 
Pino et al., 2010, p. 70) y de artistas como Joaquín Sabina (Del Pino et al., 2010, p. 83), 
Miguel Bosé (Del Pino et al., 2010, p. 108), Sergio Contreras (Del Pino et al., 2010, pp. 136-
137) y con la referencia a Massiel y a su actuación en Eurovisión, en el año 1968, por medio 
de una fotografía (Del Pino et al., 2010, p. 122). La presencia de música originaria de países 
de América latina es muy escasa ya que únicamente se incluyen canciones del argentino 
Fernando Diamant (Del Pino et al., 2010, 32), del colombiano Juanes (Del Pino et al., 2010, p. 
45) y de los uruguayos Traidores (Del Pino et al., 2010, p. 91). Todas ellas forman parte de 
actividades de comprensión auditiva y tienen una finalidad gramatical, el refuerzo de la 
materia lingüística vista en cada una de las unidades.  
Además de la gastronomía característica de ciertas Comunidades Autónomas, incluimos 
en Culturas regionales la alusión a las lenguas cooficiales (Del Pino et al., 2010, p. 9, 14, 96), 
a festividades típicas de ciertos lugares de España como las Fallas de Valencia o la Feria de 
Abril de Sevilla (Del Pino et al., 2010, p. 90) y la alusión al flamenco (Del Pino et al., 2010, 
pp. 8, 90). A este apartado también pertenece la temática de la última unidad del libro de texto 
que está dedicada a Andalucía. En ella, además de situarla geográficamente y de señalar en un 
mapa las distinticas provincias por las que está compuesta dicha Comunidad Autónoma (Del 
Pino et al., 2010, p. 129), se hace referencia a sus ciudades y sus características en los poemas 
“Romance de las ocho hermanas” (Del Pino et al., 2010, p. 128), “Canto a Andalucía” (Del 
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Pino et al., 2010, p. 129) y en el texto “Ensueño andaluz” (Del Pino et al., 2010, pp. 130-131) 
de Francisco Villaespesa, Antonio Machado y Geneviève Dominique De Salins, 
respectivamente. En este último, se identifica a Andalucía con el aroma de azahar, la luz, el 
calor, el mar, el flamenco, los olivos, Sierra Nevada, etc.  
  Las muestras culturales relacionadas con la arquitectura pertenecen a Gaudí (Del Pino 
et al., 2010, pp. 9, 14) y a monumentos de Andalucía como la Alcazaba de Málaga, la Plaza 
de España de Sevilla (Del Pino et al., 2010, pp. 128, 134),  la Alhambra (Del Pino et al., 2010, 
p. 129), la Torre del Oro y la Giralda (Del Pino et al., 2010, pp. 133, 136). De la pintura 
destacan Salvador Dalí, Pablo Picasso, Joan Miró, el colombiano Fernando Botero (Del Pino 
et al., 2010, pp. 9, 14, 71, 82) y el Mexicano Diego Rivera (Del Pino et al., 2010, p. 33). Cabe 
destacar, además, la alusión que se realiza en portada a las pinturas de la Cueva de Altamira, 
representadas por la figura de un toro. La única muestra del arte escultórico es “Piezas de 
conversación”, del español Juan Muñoz (Del Pino et al., 2010, p. 21). En términos generales, 
se puede decir que todas estas obras aparecen a modo de acompañamiento de actividades, 
ejercicios gramaticales y textos, por lo que no se da información sobre ellas más allá del título 
y el autor. 
La información de carácter histórico es casi inexistente en esta obra dado que los únicos 
datos que se incluyen tienen que ver con el descubrimiento de América, en una actividad en la 
que se explica que el día de la Hispanidad celebra la llegada de Cristóbal Colón a ese 
continente (Del Pino et al., 2010, pp. 10, 15), con la muerte de Franco, la llegada de la 
democracia y con la Constitución Española que se mencionan en un texto que sirve de excusa 
para la práctica gramatical (Del Pino et al., 2010, p. 123). En relación al ámbito político, sólo 
se introduce una referencia implícita relacionada con José María Aznar (Del Pino et al., 2010, 
p. 84), mientras que las únicas Instituciones que se nombran son, el Instituto Nacional de 
Estadística (Del Pino et al., 2010, p. 13), el Ministerio de Sanidad (Del Pino et al., 2010, 76, 
102) y la Dirección General de Tráfico (Del Pino et al., 2010, pp. 116-117, 122-123). 
Dentro de la Kultura, el lenguaje coloquial está presente en textos como “¡Vaya 
diagnóstico más idiota!”, de la obra de Elvira Lindo Manolito Gafotas, en donde aparecen  
expresiones como “morder el polvo” o “se me va la olla” (Del Pino et al., 2010, pp. 85-88), de 
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las que no se da ninguna explicación. Sin embargo, de la palabra “chupa” se da su significado 
en portugués (Del Pino et al., 2010, p. 119).   
Los contenidos culturales de Es-pa-ñol. Tres pasos (A2) cumplen con las áreas 
propuestas en el Programa de Espanhol. Nível Iniciação para el 11º año de escolaridad del 
Ministerio de Educación portugués, a excepción de la relacionada con los Servicios (banco, 
euro) que no se trata en este libro de texto. Se incluyen, asimismo, temas como los accidentes 
de tráfico, la seguridad vial, la educación o la alfabetización que se englobarían dentro de 
Educação para a cidadania. 
Podemos observar que en la obra que estamos analizando, correspondiente a un nivel 
A2, los autores han optado por introducir aspectos culturales pertenecientes, sobre todo, a la 
cultura a secas. Por un lado, se incluyen temas familiares que tienen con los intereses y con la 
realidad de los alumnos (los gustos personales, la familia, la escuela, el ocio, etc.) y, por otro, 
problemas sociales como el analfabetismo, los accidentes de tráfico, los problemas de salud 
provocados por el consumo de drogas o alcohol, los conflictos generacionales o se aborda el 
papel que desempeña la mujer hoy en día. Asimismo, se dedica una unidad a Andalucía en la 
que se tocan temas relacionados con la Cultura con Mayúscula (arte, geografía, ciudades, 
música…). Se trata de un libro de texto centrado en dar a conocer aspectos culturales de 
España y no de países de América Latina, cuya presencia se limita a muestras musicales y 
literarias. 
Si nos centramos ahora en cómo está integrado el contenido cultural, en Es-pa-ñol. Tres 
pasos (11º) hay una sección final en las unidades en la que se incluye la Competencia cultural 
y civilizacional. En esta parte se introduce explícitamente esta clase de materia por medio de 
textos literarios, informativos, artículos, etc., que cumplen el objetivo de ser un complemento 
al tema estudiado en cada unidad y, por este motivo, no se produce ningún tipo de trabajo o 
explotación de esos materiales que ayudaría a profundizar en los aspectos culturales 
contenidos en los mismos. También se incluye información de manera explícita en las 
respuestas a un test, que aparece en la primera unidad (Del Pino et al., 2010, pp. 14-16), sobre 
la materia que ya había sido estudiada en el nivel anterior. En los otros apartados, hay un 
predominio de actividades en que la cultura aparece integrada con la lengua. En este libro de 
texto la presencia de actividades gramaticales o de práctica del vocabulario, donde aquella no 
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es más que un mero pretexto para el estudio lingüístico, es menor que en las demás obras 
analizadas.  
En relación al tratamiento de los contenidos culturales incluidos en el libro de texto, hay 
algunas actividades en las que se le pide al alumno que hable de su propia realidad en relación 
a su manera de estudiar (Del Pino et al., 2010, p. 31), a sus preferencias a la hora de realizar 
actividades con amigos (Del Pino et al., 2010, p. 39), a los malos hábitos y los problemas de 
salud (Del Pino et al., 2010, p. 76), a su alimentación (Del Pino et al., 2010, p. 77) y a algún 
accidente o episodio vivido en algún viaje (Del Pino et al., 2010, pp. 114, 121). Todas ellas 
tienen como objetivo la práctica lingüística, por lo que no se hace un verdadero trabajo de 
relativización ni de reflexión de la propia cultura que ayude al alumno a tomar conciencia de 
que no es universal. Por otro lado, sólo en tres ocasiones se realiza un contraste con la cultura 
meta para comparar los sistemas escolares español y portugués (Del Pino et al., 2010, p. 65), 
las tasas de analfabetismo y los hábitos de los jóvenes españoles de los dos países (Del Pino et 
al., 2010, pp. 65, 79) y sólo una vez, en todo el libro de texto, se pide al estudiante que 
indague por su cuenta información cultural sobre el Otro, en este caso, de cantantes o grupos 
españoles (Del Pino et al., 2010, p. 97). Estos son los únicos momentos en donde se ponen en 
relación las dos culturas. Tampoco se abordan los malentendidos interculturales, las 
situaciones de conflicto, las relaciones o las imágenes estereotipadas del Otro. 
Es conveniente comentar que los aspectos culturales incluidos en el libro de texto 
divulgan una determinada imagen de la cultura española. Varias son las ocasiones en las que 
aparecen fotografías de una familia tradicional y se alude a este tipo de estructura familiar, en 
la que la madre ejerce de ama de casa. Sin embargo, y a diferencia de lo que sucede en las 
obras analizadas con anterioridad, se hace referencia a la diversidad de núcleos familiares 
existentes hoy en día tanto en la sociedad española como en la portuguesa, así como al reparto 
de las tareas domésticas o a los problemas de convivencia en el hogar. La religión sigue 
estando presente a través de la celebración de la Navidad y de las procesiones de Semana 
Santa. 
Se da a entender, por otro lado, que los españoles viven mayoritariamente en la ciudad, 
cuya presencia sigue siendo también una constante en Es-pa-ñol. Tres pasos (11º), que 
disfrutan del tiempo libre y además de aficionados al fútbol, también lo son de otros deportes 
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como el tenis, el baloncesto o el automovilismo. Asimismo, se pasa la idea de que viajan por 
el propio territorio nacional que, aparte del  sol y la playa, ofrece otras posibilidades como el 
turismo cultural visitando ciudades como Sevilla, Córdoba o Salamanca y acudiendo a fiestas 
y celebraciones como Las Fallas, La Feria de abril de Sevilla o la de Málaga. Por otro lado, se 
quiere pasar la imagen de modernidad al mostrar y al aludir, en varias ocasiones a lo largo del 
libro de texto, al Tren de Alta Velocidad. 
En este libro de texto se quiere mostrar algunos aspectos negativos relacionados con la 
sociedad española, aunque no son exclusivos de la misma. Se presentan, de esta forma, ciertos 
problemas que afectan a la juventud, a los inmigrantes y a las personas mayores, 
especialmente, a las mujeres. El primer caso está relacionado con el consumo de alcohol, 
drogas o con la conducción temeraria, mientras que el segundo y el tercero tienen que ver con 
las tasas de analfabetismo que afecta a esos sectores de la población.  
Por otro lado, no se aborda el conocimiento del país en términos políticos, económicos 
o históricos puesto que sólo hay unas mínimas referencias a las últimas cuatro décadas del 
siglo XX e inicios del XXI, a excepción de las alusiones implícitas a Cristóbal Colón y a las 
Comunidades Autónomas en un mapa situado en contraportada. Tampoco se ofrece 
información relativa a las diferencias existentes entre aquellas, únicamente se nombran las 
cuatro lenguas oficiales pero no se dan más datos al respecto. En términos generales, se 
desprende de la obra analizada una imagen de uniformidad cultural en todo el país. Esta idea 
se ve reforzada debido a que el flamenco es la única muestra de las culturas regionales que 
aparece en toda la obra pasando, de este modo, la idea de que esta clase de danza y música es 
típica de toda España. A esto hay que añadirle que la última unidad está dedicada a 
Andalucía, a la que se caracteriza con las mismas imágenes con las que se identifica a España 
en la primera unidad, lo cual puede llevar al alumno a considerar que todas las regiones 
comparten las mismas peculiaridades que dicha Comunidad Autónoma, al no haber 
información que diga lo contrario. 
En relación a esto último, podemos decir que en Es-pa-ñol. Tres pasos (11º) se intenta 
dar un imagen de la sociedad española más moderna pero, al mismo tiempo, caracterizada por 
unas peculiaridades tan propias que la hacen diferente. Así, por ejemplo, en la portada 
encontramos muestras de esa modernidad por medio de la imagen del AVE junto a otras que 
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redundan en la idea que se tiene de España más allá de sus fronteras: tradicional, 
conservadora, toros, paella, flamenco y orientalismo. Estas mismas características aparecen en 
la primera unidad donde, además, se muestran también fotografías que hacen referencia al 
turismo de sol y playa, a la siesta, a las tapas, a las fiestas, a la sangría, a la religión, etc. Parte 
de estas imágenes las volvemos a encontrar en un test, con el que se pretender evaluar los 
conocimientos previos de los alumnos (Del Pino et al., 2010, pp. 9-11, 14-16), y en otra 
actividad en la que se les pide que hablen del carácter, de las costumbres y tradiciones de los 
españoles y, para ello, se les da proporciona una serie de vocabulario entre el que se 
encuentran palabras como: machismo, fiesta, turismo, religión, vida nocturna, habladores, 
corridas de toros, playas, familia, alegría, perezosos o siesta (Del Pino et al., 2010, p. 8). En la 
última unidad se vuelven a repetir algunas de ellas, como ya hemos comentado, pero esta vez 
sirven para caracterizar a Andalucía: alegría, playa, gitanos, luz, calor, sol, flamenco, fiesta, 
vestigios de la cultura árabe (Del Pino et al., 2010, pp. 127-137), etc. De esta región también 
se alude a sus ciudades, a sus monumentos, a su paisaje, etc., aunque llama la atención la 
inclusión de un texto  titulado “Ensueño andaluz” donde se pinta, al igual que en toda la 
unidad, una Andalucía exótica caracterizada por los gitanos, el flamenco, los toros y lo árabe:  
 
Niños de piel color canela corrían con girasoles y flores de calabaza en los brazos. 
Manos a la cintura, las gitanas, luciendo largas faldas blancas salpicadas de lunares 
azules, charlaban cerca del puchero. Los hombres, de pelo largo, sentados cerca de las 
chabolas, rasgueaban la guitarra […]. Las playas de Almería cantaban al sonido de las 
guitarras debajo de las palmeras. El flamenco y las bulerías incitaban a bailar en la 
arena. Los chavales palmeaban voceando «¡olé!» al ritmo de las coplas.(Del Pino et al., 
2010, pp. 130-131).                                                        
 
Podemos afirmar que no se incentiva la superación del conocimiento estereotipado que 
los alumnos tienen de España, por lo que esos estereotipos con los que se identifica la cultura 
española salen nuevamente, pues en ningún momento se contradicen o se matizan. En 
conclusión, la imagen de España que se desprende de Es-pa-ñol. Tres pasos (11º) sigue 
estando estereotipada. En aquella influye, del mismo modo, la información sobre la que se 
incide repetidamente a lo largo de todo el libro de texto, así como la que se omite. En este 
sentido, podemos afirmar que se muestra un país donde todo el mundo parece vivir en 
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ciudades, muy poco envejecido porque en la mayoría de las fotografías aparecen personas 
jóvenes o de mediana edad, moderno en tecnología relacionada con los medios de transporte, 
que tiene ciertos problemas sociales existentes también en otras sociedades, homogéneo 
culturalmente y perfecto para el ocio y las vacaciones. Sin embargo, España no parece ser un 
lugar ideal para los negocios, debido a que no se dan datos del área económica o industrial, y 
parece tener poca proyección y poco reconocimiento a nivel internacional, excepto en el 
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3.3.2.5 Español 3. Nivel elemental III. 





















-Valores, creencias y 
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-Actividad 3 (p. 9). Icónico. 
 
 









-Actividad 1 (p. 12). Texto. 
 
 





-Actividad 1 (p. 16). 
Texto/Icónico. 
 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 
Unidad 2 
España y 
-Valores, creencias y 
actitudes (identidad 
nacional, 
-Cultura a secas. 
 
 
-Icónico (p. 17). 
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-Valores, creencias y 
actitudes (identidad 
nacional, español)/ 
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Actividad 3 (p. 25). Texto. 
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-Actividad 1 (p. 28). Icónico. 
 
 







-Actividad 2 (p. 31). 
Texto/Icónico. 
 




-Actividad 1 (p. 33). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 33). Audio. 
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Condiciones de vida 
(vida en el pueblo y 
en la 
ciudad)/Valores, 








(poema)/ Vida diaria 
(medios de 
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-Actividad 3 (p. 33). 
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-Actividad 3 (p. 35). Texto. 
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-Actividad 1 (p. 38). 
Texto/Icónico. 
 
-Actividad 3 (p. 39). Icónico. 
 
 








-Actividad 2 (p. 41). Icónico. 
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-Actividad 1 (p. 42). 
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-Actividad 1 (p. 46). Icónico. 
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grado medio)/ 
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(Estructura social y 
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-Actividad 3 (p. 59). 
Texto/Icónico. 
 












-Actividad 1 (p. 63). 
Texto/Icónico/Audio. 
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(estructura social y 
relaciones entre sus 
miembros)/Valores, 
creencias y actitudes 
(grupo empresarial). 
 





















































-Actividad 4 (p. 66). Texto. 
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-Actividad 1 (p. 68). 
Texto/Icónico. 
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(solidaridad)/ 
Condiciones de vida/ 
Vida diaria (ámbito 
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-Actividad 1 (p. 76). Icónico. 
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miembros, amigos y 
relaciones en el 
trabajo, profesores)/ 
Vida diaria (ocio, 
ámbito escolar). 
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-Cultura a secas/ 




-Cultura a secas/ 





-Cultura a secas/ 
Cultura a secas/ 







-Cultura a secas/ 





















-Actividad 2 (p. 82). Icónico. 
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-Valores, creencias y 
actitudes (humor). 
-Cultura a secas. 
 
 
-Cultura a secas/ 





-Cultura a secas. 
 
-Actividad 3 (p. 85). Texto. 
 
 






-Actividad 2 (p. 86). Icónico. 




















































Cultura a secas/ 
















a secas/ Cultura a 
secas/ Cultura con 
Mayúscula. 

















-Actividad 1 (p. 90). Texto. 
 
 




-Actividad 1 (p. 91). 
Texto/Icónico. 
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-Actividad 1 (p. 93). 
Icónico/Audio. 
 




-Actividad 3 (p. 96). Texto. 
 
 
-Actividad 4 (p. 96). 
Texto/Audio. 






















(países de América 
Latina)/ Valores, 


































-Icónico (p. 97). 
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-Vida diaria (ocio, 
viajes)/ Ámbito 
geográfico (Países 
de América Latina, 
ciudad española). 
 



















































































































-Actividad 4 (p. 106). Texto. 
 
 
-Actividad 1 (p. 106). 
Icónico. 
Análisis del contenido cultural en libros de texto de español 



























Referencias culturales situadas en otras partes del libro: 
  
 Contenido cultural Clase de cultura Soporte 









Contraportada  -Ámbito geográfico 
(España)/ Culturas 







Inicio del libro  -Valores, creencias y 
actitudes (Identidad 
nacional) 





























































-Icónico (p. 110). 
 
 
-Actividad 2 (p. 111). 
Texto. 
 
-Actividad (p. 112). 
Texto/ Icónico. 
 
-Actividad 2 (p. 112). (p. 
112). Texto. 
 
-Texto/Icónico (p. 113). 
 
 
-Actividad 1 (p. 113). 
Texto. 
 
-Actividad 2 (p. 113). 
Texto. 
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-Actividad 3 (p. 113). 
Audio. 
 
-Icónico (p. 114). 
 
 
-Actividad 1 (p. 114). 
Texto/Audio. 
 
-Actividad 2 (p. 114). 
Texto. 
 
-Icónico (p. 114). 
 
 





-Actividad 2 (p. 117). 
Texto/Audio. 
 





-Actividad 2 (p. 119). 
Texto/Audio. 
Sección “Leer 
es un placer”. 








Hay un total de 231 referencias culturales distribuidas de la siguiente manera: 
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A continuación, indicamos la distribución por unidades de las referencias culturales presentes 


























En Español 3. Nivel elemental III hay un número mayor de referencias pertenecientes a 
la Cultura con Mayúscula. Destacan las unidades 2, 9, 10 y las alusiones insertadas en otras 
Cultura con Mayúscula: 115 
Cultura a secas: 107 
Kultura:   9 
 
  Cultura a secas  Cultura con Mayúscula Kultura 
Unidad 1  6    3  2 
Unidad 2  8    17  0 
Unidad 3  9    7  2 
Unidad 4   10    4  2 
Unidad 5  13   8  0 
Unidad 6  8   8  0 
Unidad 7  19   4  2 
Unidad 8  19   1  0 
Unidad 9  4   19  1 
Unidad 10 9   22  0 





Análisis del contenido cultural en libros de texto de español 




partes del libro de texto como en la portada, en la contraportada o en la sección “Quien canta, 
sus males espanta”, en donde se realizan diversas actividades con las letras de las canciones 
que en ella aparecen transcritas. La presencia de la cultura a secas es también notable en toda 




   
 



















 Ábito geográfico Música Ámbito literario Cine
Ámbito histórico Culturas regionales Ámbito político Pintura
Instituciones Diseñador Arquitectura Ilustración
 
 
Cultura con Mayúscula     
Ámbito geográfico:       32  Ámbito político:                 4 
 
Ámbito artístico (música): 23        Ámbito artístico (pintura):       4 
  
Ámbito literario:         14 Culturas regionales:       4 
 
Ámbito artístico (cine):      12 Ámbito artístico (arquitectura):        4 
    
 Ámbito histórico:                 8 Ámbito artístico (diseñador):          3  
 
 Instituciones:  5 Ámbito artístico (ilustrador):         2 
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Vida diaria Valores, creencias y actitudes Relaciones personales









Las áreas correspondientes a Vida diaria y al Ámbito geográfico son las que sobresalen 
en la obra analizada en relación a la cultura a secas y a la Cultura con Mayúscula. Las 
referencias más numerosas de la Kultura son las pertenecientes al Lenguaje coloquial. Las 
actividades que incluyen aspectos culturales en Español 3. Nivel elemental III se encuentran 
en su mayoría en soporte texto (84), icónico (76) y audio (29). Indicamos, seguidamente, la 
distribución del contenido cultural en cada uno de los soportes: 
 
Cultura a secas 
   
Vida diaria:                              45         Convenciones sociales:                5   
Valores: creencias y actitudes:    37         Lenguaje corporal:                       2           
Relaciones personales:        10         Comportamiento ritual:                0    
Condiciones de vida:                      8   
     
  
                  
Kultura 
Lenguaje   coloquial:          9  
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Podemos observar que en el soporte icónico la trasmisión de aspectos culturales se 
realiza, mayoritariamente, a través de fotografías e ilustraciones mientras que en el auditivo, 
que tiene poca presencia en este libro de texto, por medio de canciones. Las referencias 
culturales más numerosas en soporte texto se encuentran en el grupo que hemos denominado 
Otras actividades, debido a la naturaleza tan diversa de las mismas (comprensión lectora, 
expresión escrita, expresión oral, etc.) y en aquellas otras que tienen un carácter gramatical. 
Por último, queremos señalar que los materiales presentes son auténticos y, en su mayoría, no 
están adaptados como es el caso de las canciones (excepto una de ellas: “La cucaracha”), de 
los poemas, de una entrevista, de un texto informativo, del reportaje periodístico, de un 
Soporte Texto  
Otras actividades:     19     
Actividades de práctica gramatical:    15   
Actividades de práctica léxica:    6  
     
Textos: 
-Canción:   12 -Fragmento narrativo: 4 
-Texto informativo:         11 -Cuento:   1 
-Diálogo:           4 -Correo electrónico:  1 
-Poesía:           4 -Reportaje periodístico: 1 
-Fragmento descriptivo:  3 -Crónica:   1 
-Entrevista:         2   




   
      
   
Soporte icónico   
Fotografía:             29  Cartel de cine:  3 
Ilustración:           20 Portada de libro:  1 
Viñetas y tiras cómicas:      7  Portada revista:  1  
Mapa:   7  Pintura:   1 
Portada de disco:  6   Anuncio publicitario:  1 
     
         
       
     
       
   
 
Soporte Audio  
Canción:               8 Poesía:               3 
Entrevista:               4 Reportaje periodístico:  1   
Fragmento narrativo: 3 Anuncio publicitario: 1  
Fragmento descriptivo: 3  Texto Informativo:  1  
Diálogo:   3  Crónica:       1 
    Texto biográfico:  1
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fragmento narrativo, del cuento y de la crónica, mientras que el correo electrónico o uno de 
los diálogos están inventados con fines didácticos. 
 
3.3.2.5.2 Análisis global e interpretativo. 
Como se ha podido observar en el análisis descriptivo, los ámbitos más destacados de la 
cultura a secas son los de vida diaria y valores, creencias y actitudes. Dentro del primero se 
encuentran las referencias a los estudios y al mundo del trabajo en la unidad cinco titulada 
“Quien algo quiere, algo le cuesta” (Del Pino et al., 2009b, pp. 47-56). En ella, de manera 
indirecta y consciente, se alude a la importancia de la formación, a la dificultad para encontrar 
un puesto de trabajo fijo, a la posibilidad de estar desempleado o a ser becario durante parte 
de la vida, aunque en ningún momento se profundiza en estos últimos problemas (Del Pino et 
al., 2009b, p. 48). Por otro lado, se puede decir que en Español 3. Nivel elemental III hay un 
mayor equilibrio entre las actividades laborales atribuidas a ambos sexos (Del Pino et al., 
2009b, 48-49, p. 63) que reflejaría la situación actual de la mujer, cuya presencia está 
normalizada en casi todos los ámbitos profesionales. En el libro de texto, por ejemplo, la 
mujer aparece en ilustraciones y fotografías como médico, investigadora o arquitecta mientras 
que el hombre desempeña funciones de profesor, dependiente o enfermero. En relación a la 
vida escolar, a través de actividades se comentan los tipos de centros educativos existentes en 
territorio español (públicos, privados y concertados), los diferentes niveles de enseñanza que 
se pueden cursar y el número de jóvenes procedentes de familias inmigrantes de países de 
Hispanoamérica y de Rumanía que estudian en España (Del Pino et al., 2009, pp. 48, 51, 53, 
54-55). 
Las pocas actividades de ocio que aparecen implícitamente son las siguientes: salir de 
fiesta (Del Pino et al., 2009b, p. 22), jugar a videojuegos (Del Pino et al., 2009b, pp. 28, 41), 
ir de acampada (Del Pino et al., 2009b, pp. 41,46, 102), ir a la playa (Del Pino et al., 2009b, 
pp. 41, 46, 54), a un parque temático (Del Pino et al., 2009b, p. 46), a la piscina (Del Pino et 
al., 2009b, pp. 41, 46) y de compras (Del Pino et al., 2009b, pp. 62-63). En relación al 
deporte, se insertan fotografías de deportistas muy famosos a nivel internacional como 
Fernando Alonso (Del Pino et al., 2008, pp. 19, 73) y Rafael Nadal (Del Pino et al., 2009b, p. 
89). Además, el fútbol nacional también está representado por el Real Madrid y el Fútbol 
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Club Barcelona (Del Pino et al., 2009b, p. 29) y el hispanoamericano, por el argentino 
Maradona (Del Pino et al., 2009, p. 19). Con respecto al turismo y a los viajes, estos se ciñen 
geográficamente a países de América Latina (Del Pino et al., 2009b, pp. 100-103) y en alguna 
ocasión, a España (Del Pino et al., 2009b, pp. 40, 41). 
La unidad ocho titulada Alma sana y cuerpo sano (Del Pinto et al. 2009b, pp. 77-86) se 
centra en la salud y en aspectos relacionados con la higiene personal, con llevar una vida sana 
y una buena alimentación a través de breves titulares en los que se hace referencia a la 
anorexia, a la obesidad infantil, a la importancia de hacer ejercicio físico o a la comida basura. 
De estos temas relacionados con la salud, el que se trata con mayor profundidad es el de los 
desórdenes alimenticios en chicas adolescentes (Del Pino et al., 2009b, pp. 84-85). En 
relación a la gastronomía se hace referencia a la dieta mediterránea (Del Pino et al., 2009b, p. 
85) y en cuanto a los medios de comunicación españoles, se mencionan periódicos como El 
País (Del Pino et al., 2009b, pp. 44-45, 54-55, 74-75, 92), El Mundo (Del Pino et al., 2009b, 
pp. 64-65), el desaparecido Cambio 16 (Del Pino et al., 2009b, pp. 104-105) y la revista 
Magazine, que se distribuye conjuntamente con diversos diarios españoles (Del Pino et al., 
2009b, p. 62). 
El ámbito temático de Valores, creencias y actitudes está representado por las 
referencias a la lengua española y a su presencia en los continentes americano (Del Pino et al., 
2009b, 18, pp. 24-25) y europeo (Del Pino et al., 2009b, p. 23), lo cual se encuadra dentro del 
área correspondiente a la identidad nacional que incluye, asimismo, las imágenes 
estereotipadas por las que España y su cultura son conocidas fuera de sus fronteras. Estas 
aparecen en la segunda unidad, titulada “España y Portugal, tan cerca y tan lejos” (Del Pino et 
al., 2009b, pp. 18-26), y en una actividad en la quinta, en las que se introducen implícitamente 
algunas de las peculiaridades atribuidas a los españoles como: ser toreros, la impuntualidad, el 
gusto por fumar, por los bares o por emplear con frecuencia palabras malsonantes (Del Pino et 
al., 2009b, pp. 52, 99). Además de estas características, también encontramos la imagen de un 
toro (Del Pinto et al. 2009b, p. 17) y la inclusión del dicho popular portugués “De Espanha 
nem bom vento nem bom casamento” (Del Pino et al., 2009b, p. 52), que hace referencia a la 
historia común entre los dos países y a la desconfianza en relación a España. A pesar de ello, 
la presencia de imágenes estereotipadas en este libro de texto es mucho menor que en los 
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estudiados anteriormente porque se trata de obra más centrada en introducir informaciones, si 
bien sucintas, de los países de América Latina que en ofrecer nuevos datos sobre España o en 
profundizar en el conocimiento que los alumnos ya tienen acerca del país vecino. 
El humor aparece por medio de viñetas, cuya presencia atiende a propósito lingüísticos 
en muchos casos, de la autoría del español Francisco Ibáñez (Del Pinto et al. 2009b, pp. 31, 
59, 79, 86) y de los argentinos Maitena (Del Pino et al., 2009b, pp. 38, 62, 82) y Mordillo 
(Del Pino et al., 2009b, p. 39). Por otro lado, se dan informaciones de manera implícita sobre 
las minorías étnicas de inmigrantes latinoamericanos a través de ejercicios gramaticales, en 
los que se ofrecen datos acerca del número de estudiantes extranjeros en España (Del Pino et 
al., 2009b, pp. 51, 56), de fotografías y de actividades de compresión auditiva y expresión 
oral en las que se insertan una serie de comentarios de jóvenes procedentes de Brasil, 
Finlandia, Ucrania, Marruecos, Sudán etc., acerca de su percepción de los españoles y del país 
(Del Pino et al., 2009b, pp. 52-53). Destacamos, asimismo, las alusiones a las minorías 
indígenas de países como Argentina, Paraguay y Perú (Del Pino et al., 2009b, p. 98) y a las 
tribus juveniles urbanas, en una actividad donde se caracteriza en clave de humor a los 
miembros de cada una de ellas por sus aficiones, sus sueños o por su deporte favorito (Del 
Pino et al., 2009b, p. 59).  
La solidaridad y los temas sociales tienen su espacio en la unidad “Haz el bien sin mirar 
a quien” (Del Pino et al., 2009b, pp. 67-76), donde se mencionan algunos como: el terrorismo, 
la violencia, el hambre, las drogas, el aborto, la homosexualidad, el racismo, el machismo, la 
pobreza, la discriminación sexual, etc. En un par de actividades se pide al alumno que 
reflexione acerca de alguno de ellos y que los ordene según la importancia que les atribuye 
(Del Pino et al., 2009b, pp. 68-69). Sin embargo, estos temas se tratan de forma muy general 
debido a que no se especifica ni se profundiza en lo que sucede realmente en las sociedades 
española y portuguesa. Sólo en una ocasión se solicita a los alumnos que discutan entre ellos 
acerca del trabajo juvenil en Portugal, sin darles ningún tipo de referencia o información real 
sobre ello (Del Pino et al., 2009b, p. 52).  
En relación a la inmigración, se ofrecen datos cuantitativos sobre el número de 
estudiantes extranjeros en España pero sin comentar nada acerca de los problemas existentes 
relacionados, por ejemplo, con la manera como se adecua el sistema educativo a esta clase de 
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alumnado y viceversa, con el abandono escolar, con la adaptación a un nuevo país con 
costumbres diferentes, etc. Queremos destacar, asimismo, un texto que da a conocer el trabajo 
que la Fundación Amoverse realiza con jóvenes de un barrio marginal de Madrid (Del Pino et 
al., 2008, pp. 74-75), cuyo objetivo es luchar contra la exclusión y el fracaso escolar. Los 
chicos acuden al local de la Fundación para participar, entre otras actividades, en un programa 
de radio donde ellos son los protagonistas (Del Pino et al., 2009b, pp. 74-75).  
Por último y relacionado con la religión, únicamente se comenta que la joven 
protagonista del texto Chica Diez de la quinta unidad es “muy religiosa” (Del Pino et al., 
2008, p. 54) y que mayoritariamente la sociedad española es católica, información que se da 
en la contraportada del libro de texto. De los grupos profesionales destacamos la alusión al 
grupo empresarial Inditex, por medio de la fotografía de Amancio Ortega (Del Pino et al., 
2009b, p. 89), y a diversas profesiones de todos los sectores (Del Pino et al., 2009b, pp. 48-
49), entre ellas la de profesor de español (Del Pino et al., 2009b, p. 20). Queremos resaltar la 
presencia de labores relacionadas con el sector primario en un texto en donde se confronta la 
realidad de la ciudad, con posibilidades de futuro, y del mundo rural, con escasas 
oportunidades de formación y en donde las personas se acaban dedicando a la agricultura y a 
la ganadería (Del Pino et al., 2009b, pp. 34-35). Finalmente, destacamos la referencia al 
SAMUR (Servicio de Asistencia Municipal de Urgencia y Rescate del Ayuntamiento de 
Madrid), en una fotografía en la que se ven dos ambulancias del servicio público de atención 
sanitaria que acuden a auxiliar a los heridos de un accidente de tráfico (Del Pino et al., 2009b, 
p. 76). 
Otra área temática que aparece en Español 3. Nivel elemental III es el de las Relaciones 
personales, concretamente, se hace referencia a las relaciones de pareja (Del Pinto et al. 
2009b, p. 11), de amistad (Del Pino et al., 2009b, pp. 38-39, 42-43, 53, 54), de compañeros y 
vecinos (Del Pino et al., 2009b, pp. 44-45), a las familiares, a las generacionales 
(abuelos/nietos) (Del Pino et al., 2009b, pp. 84-85) y entre clientes y dependientes de una 
tienda, lo cual estaría igualmente relacionado con las Convenciones sociales relativas a la 
conversación. En el libro de texto se da un ejemplo, en una actividad de comprensión auditiva 
(Del Pino et al., 2009b, p. 63), de cómo reclamar cuando no se está satisfecho con la compra 
realizada y se pretende que el dinero sea devuelto. Formaría también parte de este último 
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grupo temático el tratamiento y la puntualidad de los españoles, que aparecen de manera 
implícita en una actividad de la segunda unidad (Del Pino et p. al., 2009b, 22), así como las 
expresiones empleadas para contestar y hablar por teléfono (Del Pino et al., 2009b, p. 92), 
para brindar, agradecer, disculparse, invitar, despedirse, saludar o mostrar acuerdo, que se 
incluyen en la primera unidad (Del Pino et al., 2009b, p. 9), o para manifestar entusiasmo, 
admiración, deseo, sorpresa, enfado, pesimismo, indiferencia y sorpresa (Del Pino et al., 
2009b, p. 29). 
De Condiciones de vida destacamos las diferencias entre la realidad de los países 
desarrollados y los del Tercer Mundo (Del Pinto et al. 2009b, pp. 68, 72), o con graves 
problemas sociales como Brasil (Del Pino et al., 2009b, p. 73), y entre la vida en la ciudad y 
en el pueblo, tema que podemos encontrar en un texto en el que se hace alusión a las 
dificultades de la vida alejada de la urbe (Del Pino et al., 2009b, pp. 34-35). Por último, sólo 
hay dos manifestaciones pertenecientes al Lenguaje corporal, más concretamente, a sonidos 
extralingüísticos en el habla empleados para expresar desconfianza (Del Pino et al., 2009b, p. 
43) y para cuando algo resulta desagradable (Del Pino et al., 2009b, p. 84). 
Las muestras más numerosas de la Cultura con Mayúscula son las que hacen referencia 
al ámbito geográfico con alusiones a Asturias (Del Pino et al., 2009b, pp. 54-55), a Barcelona 
(Del Pino et al., 2009b, p. 66), a Madrid (Del Pino et al., 2009b, pp. 74-76, 82, 94), a Castilla-
La Mancha (Del Pino et al., 2009b, pp. 94-95) y a Extremadura (Del Pino et al., 2009b, pp. 
94-95). Se incluye, asimismo, un mapa de las Comunidades Autónomas y de las provincias 
españolas en la contraportada y en un par de unidades del libro de texto (Del Pino et al., 
2009b, pp. 18, 56). América Latina aparece referida para destacar personalidades importantes 
dentro de ámbitos tan dispares como la música, la literatura, la historia, el deporte o la política 
(Del Pino et al., 2009b, p. 19) y para dar a conocer a los estudiantes los países donde el 
español es lengua oficial. Estos aparecen indicados en un mapa del continente americano, 
mientras que en otro mapamundi se indica que en Filipinas y en una parte de Guinea 
Ecuatorial también se habla la lengua española (Del Pino et al., 2009b, pp. 24-25, 98-99, 104). 
En Español 3. Nivel elemental III existen muestras culturales relativas al ámbito musical 
de artistas españoles e hispanoamericanos. En relación a los primeros podemos destacar al 
grupo Amaral, que canta junto al mexicano Chetes la canción Si tú no vuelves (Del Pino et al., 
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2009b, pp. 11, 114-115), a Presuntos Implicados (Del Pino et al., 2009b, pp. 110-111), al 
cantautor Joan Manuel Serrat (Del Pino et al., 2009b, p. 42), a Pedro Guerra (Del Pino et al., 
2009b, p. 113) y a Joaquín Sabina (Del Pino et al., 2009b, pp. 116-117). Otros artistas que 
aparecen referidos en actividades son: la soprano Montserrat Caballé, el guitarrista Paco de 
Lucía (Del Pino et al.,  2009b, p. 88), la cantante Ana Belén y el tenor José Carreras (Del Pino 
et al., 2009b, p. 89). Las referencias a la música hispanoamericana se ciñen a Ricky Martin, 
Carlos Santana, Shakira, Juan Luis Guerra (Del Pino et al., 2009b, pp. 19, 112), Juanes (Del 
Pino et al., 2009b, pp. 118-119) y a la canción La cucaracha (Del Pino et al., 2009b, p. 99). 
Dentro de Culturas regionales, se incluye el flamenco andaluz que aparece representado 
por las figuras de Paco de Lucía y del bailarín Joaquín Cortés (Del Pino et al., 2009b, p. 88) y 
en relación a América Latina, destacamos la alusión a las vestimentas y trajes típicos que 
encontramos en fotografías de diversos pueblos indígenas (Del Pino et al., 2009b, pp. 98, 104-
105) de América Latina. 
La Literatura marca su presencia en el libro de texto por medio de los escritores 
hispanoamericanos Gabriel García Márquez, Mario Vargas Llosa, Pablo Neruda e Isabel 
Allende (Del Pino et al., 2009b, 19, 72, 108) y por la inclusión de otros de origen español 
como Antonio Muñoz Molina (Del Pino et al., 2009b, 23, 72), Gloria Fuertes (Del Pino et al.,  
2009b, 33, 36), Lucía Baquedano (Del Pino et al., 2009b, 34-35), Cervantes, Camilo José 
Cela (Del Pino et al., 2009b, 88, 108), Almudena Grandes (Del Pino et al., 2009b, 44-45), 
Carmen Rico-Godoy (Del Pino et al., 2009b, 105) y Lorca (Del Pino et al., 2009b, 108).  
Cabe señalar las alusiones a la producción cinematográfica española por medio de 
fotografías de las actrices Penélope Cruz (Del Pino et al., 2009b, 19, 90), Carmen Maura y 
Lola Dueñas (Del Pino et al., 2009b, 90), entre otras, y de directores de cine como Alejandro 
Amenábar (Del Pino et al., 2009b, 88). Además, se pueden encontrar carteles 
cinematográficos (Del Pino et al., 2009b, 93, 95-96, 108), una canción titulada Yo quiero ser 
una chica Almodóvar, de Joaquín Sabina (Del Pino et al., 2009b, pp. 116-117), y otras 
referencias implícitas a Javier Cámara (Del Pino et al., 2009b, p. 90) o a Pedro Almodóvar, al 
que se le dedica la novena unidad (Del Pino et al., 2009b, pp. 90-96). De América Latina sólo 
se nombra a Andy García, actor conocido internacionalmente de origen cubano (Del Pino et 
al., 2009b, p. 19). 
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La poca información relacionada con la política y la historia se reduce a referencias a 
Carlos I (Del Pino et al., 2009b, p. 104) y Felipe II (Del Pino et al., 2009b, p. 18), a la 
dictadura franquista (Del Pino et al., 2009b, pp. 18, 89, 95), a la monarquía con las fotografías 
del Rey y de los Príncipes de Asturias (Del Pino et al., 2009b, pp. 88-89), a la pertenencia a la 
Unión Europea por medio del retrato de Javier Solana, ex-representante de la Política Exterior 
Europea (Del Pino et al., 2009b, pp. 88-89) y a la forma de gobierno, dato que se da en la 
contraportada. La última unidad del libro de texto se centra en el conocimiento de los países 
de habla hispana del continente americano y se comenta, entre otras cosas, la influencia de la 
llegada de los españoles a esos territorios, el mestizaje como característica de las gentes que 
habitan esas tierras (Del Pino et al., 2009b, pp. 24-25, 105-105) y se menciona a 
personalidades como la líder indigenista guatemalteca Rigoberta Menchú (Del Pino et al., 
2009b, p. 19) y a personajes históricos de gran relevancia como el venezolano Simón Bolívar, 
el argentino Ernesto “Che” Guevara (Del Pino et al., 2009, pp. 106-107) o el mexicano 
Emiliano Zapata (Del Pino et al., 2009b, p. 19).   
Las manifestaciones culturales pertenecientes a la pintura son escasas puesto que sólo 
hay referencias implícitas a Miró en portada, a Picasso (Del Pino et al., 2009b, p. 19) y a Dalí 
(Del Pino et al., 2009b, pp. 88-89). Destaca, asimismo, un mural del pintor mexicano Diego 
Rivera (Del Pino et al., 2008, p. 97) como apertura de la última unidad dedicada al 
conocimiento de los países del centro y sur del continente americano. Las muestras 
arquitectónicas y escultóricas de artistas españoles también son mínimas, pues sólo aparece 
Gaudí (Del Pino et al., 2009b, pp. 64, 66) en todo el libro de texto, mientras que las 
procedentes de América Latina se reducen a fotografías de la antigua iglesia del pueblo de 
Laja en Bolivia (Del Pino et al., 2009, p. 98), de las pirámides mayas en México y de las 
estatuas Moáis de la Isla de Pascua (Del Pino et al., 2009b, pp. 24, 98). Por último en relación 
a la Cultura con Mayúscula, queremos señalar la presencia de la diseñadora española Ágatha 
Ruíz de la Prada (Del Pinto et al. 2009b, pp. 64-65), de la hispano-francesa Paloma Picasso 
(Del Pino et al., 2009, pp. 86-87) y del ilustrador Jordi Labanda (Del Pino et al., 2009b, pp. 
12, 62). 
Los contenidos correspondientes a la Kultura son mínimos y se reducen, básicamente, a 
palabras o expresiones frecuentes usadas en el lenguaje coloquial como “tener pelas”, “tener 
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pasta”, “estar sin blanca” (Del Pino et al., 2009b, p. 9) o “¡qué rollo! (Del Pino et al., 2009b, 
p. 29). 
Con respecto a los contenidos culturales, se puede decir que los incluidos en Español 3. 
Nivel elemental III (B1) reflejan las propuestas temáticas Programa de Espanhol. Nível 
Iniciação del Ministério da Educação e Ciência para el 3º Ciclo do Ensino Básico, aunque no 
cumplen en su totalidad las orientaciones del 12º año de escolaridad debido a que hay 
aspectos incluidos en él que no aparecen en el libro de texto. Este es el caso del tema relativo 
a los programas para la juventud o la escuela en Portugal y en países hispanohablantes, pues 
sólo se hace referencia a la educación en España, a su sistema escolar y al número de alumnos 
extranjeros que estudian en el país. También se excluyen informaciones que tienen que ver 
con los diferentes medios de transporte, si bien se introducen otras relacionadas con los viajes, 
en este caso, a América Latina para dar a conocer la situación geográfica de los países en los 
que también se habla español, un poco de su historia de manera general y la peculiaridad de 
unas sociedades caracterizadas por el mestizaje. Por otro lado, se tratan aspectos relacionados 
con problemas sociales como el hambre, el terrorismo, la violencia, las drogas, la miseria, el 
paro, el machismo, la marginación, etc., que se encuadrarían dentro de los temas transversales 
de Educação para a cidadania. 
Podemos observar como en Español 3. Nivel elemental III, que se corresponde con un 
nivel B1, se ha producido una evolución en relación al aumento de la complejidad de los 
contenidos culturales con respecto a libros de texto de niveles inferiores de enseñanza de 
español ya analizados. De este modo, se destacan temas relacionados con el español en el 
mundo, con la historia de los países de América Latina y con personalidades importantes 
procedentes de los mismos, aspectos estos de la Cultura con Mayúscula prácticamente 
inexistentes en otras obras. En relación a la Cultura a secas, se ha optado por reducir o no 
incluir temas que pueden resultar más familiares y cercanos a los estudiantes como las rutinas 
diarias, la familia, el ámbito escolar, etc., e insertar otros que requieren mayor madurez como 
los relacionados con temas sociales como el aborto, la homosexualidad, el racismo, el SIDA, 
etc.  
En relación a cómo está integrada la dimensión cultural en Español 3. Nivel Elemental 
III, todas las unidades constan de un apartado final titulado Ahora escribe tú, en donde se 
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incluye la Competencia cultural y civilizacional. Las actividades de expresión escrita que 
aparecen en esta sección funcionan como tareas finales, las cuales tienen el objetivo de 
compendiar los contenidos dados en cada unidad y de introducir aspectos culturales 
relacionados con el ámbito literario (Del Pinto et al. 2009b, p. 36), con el geográfico (Del 
Pino et al., 2009b, pp. 56, 106), con el ocio (Del Pino et al., 2009b, p. 46), etc. Los aspectos 
culturales están introducidos, mayoritariamente, de manera implícita y consciente a lo largo 
del libro de texto. Esto implica que aquellos pasan inadvertidos al alumno al no existir ningún 
tipo de comentario o explicación sobre los mismos, pues lo que prima es el conocimiento 
lingüístico. Sin embargo, en varias ocasiones encontramos datos, introducidos de manera 
explícita, sobre escritores como sucede con Carmen Rico-Godoy (Del Pino et al., 2009b, p. 
105), con Gloria Fuertes (Del Pino et al., 2009b, p. 33) y con Pablo Neruda (Del Pino et al., 
2009b, p. 72), con los cantantes Joan Manuel Serrat (Del Pino et al., 2009b, p. 42), Joaquín 
Sabina (Del Pino et al., 2009b, p. 116), Pedro Guerra (Del Pino et al., 2009b, p. 113) y Juanes 
(Del Pino et al., 2009b, p. 118). De la misma manera, se insertan aspectos culturales en textos 
informativos que sirven para explicar quiénes son ciertas personalidades y personajes 
históricos españoles (Del Pino et al., 2009b, pp. 89, 95-96), para referirse al descubrimiento 
del continente americano y a las diferencias entre el español de ambos lados del Océano 
Atlántico (Del Pino et al., 2009b, pp. 24-25) y para ofrecer, en contraportada, información 
sobre España. 
Atendiendo ahora al tratamiento que recibe el componente cultural, podemos decir que 
la cultura aparece integrada con la lengua, subordinada en algunos casos a la consecución de 
determinados objetivos lingüísticos (Del Pino et al., 2009b, pp. 11, 31, 51, 90, etc.). En otros, 
las actividades en las que se insertan algún contenido cultural, mayoritariamente perteneciente 
a la cultura enciclopédica, tienen un fin en sí mismo: dar a conocer a los estudiantes ciertos 
aspectos de la cultura meta, en este caso concreto, relacionados con el conocimiento de los 
países hispanos del continente americano. Esto es lo que sucede con un par de actividades en 
las que aparecen personalidades procedentes de América Latina, aunque también se incluyen 
algunos de nacionalidad española (Del Pino et al., 2009b, pp. 19, 88-89). Otras donde también 
sucede eso son, por ejemplo, dos de compresión lectora sobre la llegada de Cristóbal Colón a 
América y su posterior colonización (Del Pino et al., 2009b, pp. 24-25, 104-105), varias que 
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sirven para profundizar en la figura de Pedro Almodóvar (Del Pino et al., 2009b, pp. 93-96) y 
en el conocimiento sobre los países americanos que tienen como lengua oficial el español 
(Del Pino et al., 2009b, pp. 98-99), etc. 
También podemos afirmar que casi no existen actividades que sirvan para relativizar y 
para hacer reflexionar a los estudiantes acerca de la cultura materna, ni tampoco para 
compararla con la meta. Sólo en una ocasión se le pide que hable de su propia realidad, en 
este caso, del trabajo infantil en Portugal. Se intenta abordar algunos de los malentendidos 
culturales que puede haber en el contacto entre portugueses y españoles, para lo cual se pide 
al alumno que busque una explicación para cada una de las situaciones de conflicto que se 
presentan (Del Pino et al., 2009b, p. 22) y que comente algunas imágenes estereotipadas de 
España (Del Pino et al., 2009b, p. 52). En varias ocasiones se solicita al estudiante que busque 
información por su cuenta y que investigue acerca de un personaje de origen hispano (Del 
Pino et al., 2009b, pp. 19, 96), de la dieta mediterránea (Del Pino et al., 2009b, p. 85) y de un 
país de América Latina (Del Pino et al., 2009, p. 106). Con estas actividades se pretende 
estimular el interés hacia la cultura extranjera aunque en ningún momento se sugiere que esa 
realidad sea contrastada con la propia.   
En relación a la imagen del país que se desprende del libro de texto a través de los 
aspectos culturales incluidos en él y por aquellos que están ausentes, podemos afirmar que, al 
igual que sucedía con las anteriores obras estudiadas, se muestra una sociedad poco 
envejecida, debido a que en las fotografías aparece mayoritariamente gente joven, y católica, 
por la información que se da sobre una chica asturiana de la que se afirma que es muy 
religiosa (Del Pino et al., 2009b, p. 54) y sobre la que aparece en contraportada, donde se 
comenta que el catolicismo es la religión mayoritaria. Sin embargo, no se dice nada acerca del 
número de personas que realmente son practicantes y creyentes, cifra que ha descendido 
mucho en los últimos años. En una encuesta recogida por el periódico El País en septiembre 
de 2012, se afirma que sólo un 18% de los españoles se considera católico practicante y un 
24% se define como poco practicante. Esta misma cifra es compartida por aquellos que se 
califican como no creyentes mientras que un 31% de la población es no practicante (Toharia 
2012). Además, parece que los españoles viven sobre todo en ciudades, a donde emigran las 
personas que viven en el rural por no haber posibilidades de futuro en sus pueblos de origen 
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(Del Pino et al., 2009b, pp. 34-35, 74, 95), y que se trata de una sociedad cada vez más 
multicultural debido a los inmigrantes procedentes, en su mayoría, de América Latina. Por 
otro lado, se deja ver la importancia de España en relación a estos países  y también su 
relevancia a nivel internacional en términos políticos, artísticos y deportivos. 
 Español 3. Nivel elemental III hay pocas referencias al ocio y a realizar viajes por 
España (Del Pino et al., 2009b, pp. 10, 22, 41, 56), por ello consideramos que en esta obra no 
se presenta la imagen del país como destino de vacaciones debido a que está más centrado en 
ofrecer información de los países del continente americano en los que se habla español. Por 
causa de este hecho, se omiten datos relativos, por ejemplo, al área socioeconómica y 
únicamente se alude a empresas del grupo empresarial textil (Zara y Ágatha Ruíz de la Prada) 
y a las actividades del sector primario, por lo que parece que casi no existe actividad 
industrial. 
A pesar de que se incluyen mapas de las Comunidades Autónomas y de las lenguas 
oficiales existentes en el país, no se informa sobre las diferencias culturales existentes entre 
ellas, por lo que se ofrece una imagen de uniformidad que se reafirma al mostrar una única 
manifestación cultural regional: el flamenco. Al no ofrecer más datos acerca de esta clase de 
música y danza, se transmite la idea de que se trata de algo típico en todo el territorio 
nacional. Esta homogeneidad cultural se ve refrendada, asimismo, por la inclusión de 
estereotipos que se aplican al conjunto de la sociedad española. Al no haber un trabajo para 
intentar superarlos, su presencia no hace más que confirmar el conocimiento previo 
preconcebido que los alumnos ya poseen, sobre todo, si tenemos en cuenta que esos mismos 
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3.3.3 Síntesis del análisis individual del contenido cultural de los libros de texto. 
Una vez realizado el análisis individual, consideramos conveniente realizar un 
compendio de la información que aquel nos ha proporcionado para obtener, de esta manera, 
una visión global del contenido cultural que los libros de texto incluyen y para responder a las 
preguntas iniciales, que indicábamos en la introducción, relacionadas con: qué clase de 
cultura predomina, en qué niveles se introduce y qué temas se tratan en cada uno, de qué 
manera se hace, qué tratamiento se le da y, por último, qué imagen se ofrece de la cultura 
meta. 
En relación a las dos primeras cuestiones, podemos afirmar que en todas las obras 
analizadas, excepto en Español 3. Nivel elemental III, la cultura a secas o esencial es la que 
cuenta con más referencias y de todas las áreas temáticas que engloba, la correspondiente a 
Vida diaria es la que más presente está. En el lado opuesto se encuentra el Lenguaje corporal, 
con escasas manifestaciones en Español 1, Español 3 y Es-pa-ñol. Tres pasos (11º) y ninguna 
en Español 2 y en Es-pa-ñol. Tres pasos (10º). Junto a este ámbito, el de Condiciones de vida, 
Comportamiento ritual y Convenciones sociales son los menos tratados en las cinco obras 
mencionadas.  
En Vida diaria se incluyen aspectos relacionados con la familia, la rutina, los hábitos, el 
ámbito escolar, el transporte o el ocio que se tratan en mayor o menor medida en todos los 
libros de texto y que mayoritariamente están en soporte texto, principalmente en forma de 
actividades cuyo fin es la práctica o el refuerzo lingüístico, e icónico del que destacan las 
muestras culturales en formato ilustración y fotografía, cuya presencia puede ayudar a hacer 
más atractivo y a captar el interés del alumno a la hora de presentar la materia 
correspondiente, principalmente en los niveles más bajos de enseñanza de la lengua. Sin 
embargo, muchas de las imágenes que se incluyen en las unidades no siempre se aprovechan 
convenientemente desde el punto de vista cultural. El soporte audio es el menos empleado 
para la inclusión de esta clase de contenido destacando, sobre todo, las canciones que suelen 
servir de apoyo al tema de la unidad. Por último, nos gustaría resaltar la diversidad existente 
de tipología de actividades en las que se incluye algún tipo de materia cultural. 
Las áreas temáticas de Vida diaria pueden resultar, en un principio, más cercanas a los 
alumnos de más corta edad porque se presentan situaciones en la que ellos fácilmente se 
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pueden reconocer como serían las relacionadas con la vida familiar y escolar, con las 
actividades de ocio que ellos también pueden practicar y con el entorno más inmediato. Sin 
embargo, observamos que tanto en los libros de texto del manual Español como en los de Es-
pa-ñol. Tres pasos, a medida que aumenta el nivel de enseñanza de la lengua, se va pasando 
de realidades más familiares y cotidianas que tienen más que ver con los propios estudiantes, 
a otras más complejas y globales como serían, por ejemplo, el analfabetismo en el mundo (Es-
pa-ñol. Tres pasos-11º año), problemas de salud relacionados con los desórdenes 
alimenticios, el consumo de alcohol o de drogas (Es-pa-ñol. Tres pasos-11º año, Español 3), 
la integración de los inmigrantes, la realidad de los países del Tercer Mundo o cuestiones 
sociales que afectan de manera general a muchas sociedades como el terrorismo, la violencia, 
la discriminación, el hambre, las drogas o el racismo, etc., aunque estos temas se tratan de 
manera superficial (Español 3). Destaca, asimismo, el problema de los accidentes de tráfico 
que aparecen en todas las obras excepto en Español 1. En el nivel B1, se observa también una 
mayor intención de dar a conocer los países de América Latina, cuya presencia es mínima en 
el A1 y en el A2, pues únicamente hay manifestaciones o breves pinceladas relacionadas con 
músicos famosos como Shakira, o Juanes, con pintores como Fernando Botero o Diego 
Rivera, con escritores como Gabriel García Márquez y con personalidades como Rigoberta 
Menchú. 
De todos los ámbitos de la Cultura con Mayúscula, cuya presencia llega a ser mayor 
que la cultura esencial en Español 3, las referencias geográficas son las más numerosas, sobre 
todo las relacionadas con España y sus ciudades. La literatura aparece representada 
mayoritariamente por autores españoles contemporáneos, al igual que sucede con la música. 
Los datos datos históricos, políticos o relativos a las culturas regionales son escasos y los que 
aparecen se tratan de forma superficial. Sin embargo, lo que caracteriza a esta clase de 
contenidos incluidos en los libros analizados es su repetición, pues las mismas muestras y 
alusiones culturales se incluyen en todos los niveles. De este modo, Penélope Cruz, Antonio 
Banderas, Javier Bardem, Pedro Almodóvar, entre otros, representan al mundo 
cinematográfico, mientras que en el ámbito artístico (pintura, arquitectura, escultura) se 
nombran y se muestran obras de Gaudí, Picasso, Dalí, Miró, Fernando Botero y, en alguna 
ocasión, de Goya, de Velázquez y de Diego Rivera. Con respecto a la historia y a la política, 
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sólo se menciona el descubrimiento de América, la dictadura de Francisco Franco, el paso a la 
democracia, la Monarquía, las Comunidades Autónomas, la existencia de varias lenguas 
oficiales y a algún que otro político actual. A pesar de que existen otras referencias 
relacionadas con estos temas y de que, en general, esta clase de información perteneciente a la 
cultura legitimada es bastante numerosa, podemos decir que los conocimientos de esta clase 
que los alumnos pueden adquirir después de pasar por los diversos niveles de enseñanza del 
español son limitados, a excepción de la música y la literatura. Por último, las 
manifestaciones de la Kultura son mínimas y están centradas básicamente en muestras 
relacionadas con el español coloquial. 
En relación a la manera como están introducidos los contenidos culturales y al 
tratamiento de los mismos, en su mayoría se insertan de manera implícita, es decir, se 
incluyen en todo tipo de actividades sin dar ningún tipo de indicación al respecto. Esto es lo 
que sucede en los libros del manual Español, donde esta clase de información se encuentra 
relacionada con la lengua pero, al mismo tiempo, subordinada a ella porque su presencia sólo 
es una excusa para el aprendizaje lingüístico. En algunas ocasiones se ofrece algún tipo de 
comentario explícito que no va más allá, por ejemplo, del autor y del título de la obra literaria, 
escultórica, pictórica, etc., o se ofrecen informaciones sobre alguna personalidad del mundo 
hispano o sobre América Latina en el nivel B1. Los dos libros que pertenecen al manual Es-
pa-ñol se caracterizan por tener una sección independiente en la que se incluyen textos 
relacionados con diversos aspectos culturales que sirven, asimismo, como apoyo o refuerzo al 
tema de la unidad porque con ellos no se realiza ningún tipo de explotación para una mejor 
comprensión de los fenómenos que se presentan en este apartado. En las restantes partes de 
las unidades, la cultura también se encuentra integrada implícitamente en las diversas 
actividades de las mismas aunque, de nuevo, aparece subordinada el estudio lingüístico. Por 
ello, podemos decir que en todos los libros de texto, el componente cultural no está tratado al 
mismo nivel que este último, a pesar de que es un elemento básico en el aprendizaje de la 
lengua y es imprescindible para el desarrollo de una adecuada competencia comunicativa. El 
hecho de haber un apartado independiente choca con esa necesidad, al igual que no haber un 
tratamiendo de la información implícita ni del componente cultural en términos generales. Se 
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puede decir, por lo tanto que la cultura es un elemento presente a lo largo de las unidades de 
los libros aunque, sin embargo, pasa mayoritariamente desapercibida. 
 Por otro lado, podemos comentar que en las obras analizadas se incluyen pocas 
actividades para poner en relación la cultura materna con la meta que sería de gran ayuda para 
el desarrollo de la conciencia intercultural. En ellas, se le solicita a los alumnos que comparen 
su realidad con la de la sociedad española gracias a lo cual, podrán observar las diferencias y 
las similitudes existentes entre ambos. No obstante, los temas contrastados en todos los 
niveles son prácticamente los mismos: el sistema y el horario escolar, los periodos lectivos, 
celebraciones y festividades, costumbres y hábitos juveniles. Destaca, además, en Es-pa-ñol. 
Tres pasos (11º) la comparación relativa al porcentaje de analfabetismo existente en los dos 
países ibéricos.  
La parcela del universo cultural propio que los estudiantes pueden contrastar con la de 
la meta es muy limitada en los libros analizados. Es necesario tener en cuenta que realizar esta 
clase de actividad no implica que se esté haciendo un verdadero trabajo de carácter 
intercultural de entendimiento de lo ajeno y que estimule el respeto y la empatía por el Otro, 
si la comparación no pasa de estar enfocada de una manera superficial y anecdótica sin mayor 
trascendencia. Se requiere previamente que el alumno haya reflexionado sobre sus propios 
valores, comportamientos o hábitos y logre distanciarse de su propia cultura para que se dé 
cuenta de que no es universal. En relación a esto último, en las obras analizadas se solicita al 
alumno que hable acerca de su propia realidad cultural con respecto a: sus hábitos 
alimenticios, sus rutinas, sus estudios, sus malos hábitos y problemas de salud, sus actividades 
de ocio, la amistad, los accidentes de tráfico o a su opinión en relación a una posible unión 
ibérica. Sin embargo, podemos decir que la mayoría de ellas no ayudan al desarrollo de la 
relativización ni al distanciamiento de la cultura materna puesto que están enfocadas a la 
práctica o el refuerzo lingüístico y, en ellas, no hay mayor pretensión que la de que el alumno 
utilice las estructuras estudiadas en las unidades correspondientes. En este caso, sucede lo 
mismo que con las actividades de contraste cultural, pues si el tratamiento de esta clase de 
tareas se basa únicamente en que el estudiante recite el léxico o incluya la gramática 
aprendida sin realizar un verdadero trabajo de profundización o de reflexión, aquel no llegará 
a ser consciente de la relatividad de su cultura. Por otro lado, se observa un cierto 
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acercamiento a la cultura española, apenas en los libros de texto del manual Español, por 
medio de actividades que preteden incentivar el interés por ella porque incitan al alumno a 
buscar información sobre personalidades del mundo hispánico, sobre la dieta mediterránea o 
sobre los países de América latina.   
Por otro lado, sólo en el nivel B1 se abordan los malentendidos y las situaciones de 
conflicto que puede haber en el contacto entre españoles y portugueses, así como en relación a 
los estereotipos se pide al alumno que comente alguno de ellos. En general, en todos los libros 
de texto se incluyen estereotipos, que forman parte del conocimiento preconcebido que tienen 
los alumnos de España, que se repiten en todos los niveles y para los que no se proponen 
actividades para superarlos. Su presencia continua en todas las obras no hace más que 
reforzarlos y consolidar una visión fosilizada, simplista y generalizada de la sociedad y de la 
cultura española. Por ello, podemos afirmar que cuatro de los cinco libros de texto no ayudan 
a desarrollar una sensibilidad cultural hacia el Otro ni a que el alumno se convierta en un 
intermediario cultural. 
En Español 1, la diversidad cultural de España se reduce a las corridas de toros, al 
flamenco, a la siesta, a la paella, a las tapas, etc., mientras que los ciudadanos de este país son 
calificados como agresivos, tozudos, divertidos o habladores. En Español 2, además de los 
que ya hemos mencionado, se indica que los españoles están siempre en los bares, de copas o 
en la playa, hacen vida en la calle, les gusta la noche y la fiesta, hablan rápido, no saben 
idiomas y son orgullosos. Todos ellos se vuelven a repetir en En Es-pa-ñol. Tres pasos (10º), 
que además contiene la imagen estereotipada de la arrogancia y la invasión económica de 
España debido a la presencia de empresas españolas en territorio portugués, y en el 
correspondiente libro de texto para el 11º año.  
Se puede decir que las obras analizadas han sido elaboradas desde la perspectiva de la 
sociedad portuguesa para adaptarse a las expectativas de los alumnos porque los estereotipos 
que en ellos se incluyen, que en ningún momento se contradicen, se corresponden con el 
conocimiento de España que tienen los ciudadanos lusos, como ya hemos podido comprobar 
en la última parte del segundo capítulo de este trabajo. Se confirma esa visión estereotipada 
del vecino ibérico que forma parte del imaginario portugués y que está plenamente vigente 
hoy en día, lo cual no ayuda al acercamiento y a la comprensión de la cultura meta. Por 
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último, nos gustaría comentar que la presencia de estereotipos condiciona la imagen que se 
transmite de la sociedad española, al igual que sucede con la ausencia de datos, con la 
presentación de un mismo modelo, con la repetición de pautas, etc. Teniendo esto en cuenta, 
la visión que se trasmite de España en los cinco libros de texto analizados es la siguiente: 
 
 La idea que se percibe de la sociedad española es que está constituida sólo por una 
clase media y que, además, es joven y religiosa. 
 Parecen no existir clases menos favorecidas ni minorías étnicas o religiosas. 
 La sociedad española está formada por familias tradicionales y sólo en Es-pa-ñol. Tres 
pasos (11ª), se hace referencia a la diversidad de núcleos familiares existentes 
actualmente, así como a problemas derivados de la convivencia en el hogar. 
 La sociedad española es urbana puesto que vive en ciudades, a pesar de los 
inconvenientes de la vida en ellas. Destacan, sobre todo, Barcelona y la capital 
española que se menciona en todos los libros de texto y a la que se le dedica una 
unidad en Español 2. La presencia de las ciudades en los libros de texto responde, en 
términos generales, a motivos turísticos. 
 El mundo rural es prácticamente inexistente y cuando se menciona, se resaltan 
aspectos negativos como las pocas posibilidades de futuro educativo y laboral o el 
aislamiento.  
 A pesar de que se deja entrever que la situación de la mujer ha cambiado y ya no es 
igual que a principios del siglo XX, en las obras examinadas, excepto en Español 3 y 
en Es-pa-ñol. Tres pasos (11º), sigue realizando trabajos que el sector femenino de la 
población ha desempeñado tradicionalmente, tales como: ama de casa, enfermera, 
bailarina, azafata, maestra, secretaria, costurera o diseñadora, mientras que el hombre 
aparece representado como: abogado, arquitecto, científico, médico, juez o veterinario. 
 A pesar de que los hombres participan más en las tareas domésticas, sigue siendo la 
mujer la que se ocupa principalmente de la casa y de los hijos. 
 España sirve para el ocio y las vacaciones. Se ofrece la imagen de país como destino 
turístico conocido por las fiestas, por el calor y por las playas debido al buen tiempo 
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que siempre parece reinar. Otro tipo de turimo que se menciona es el cultural, cuyo 
objetivo es que los visitantes conozcan las ciudades Patrimonio de la Humanidad. 
 Los españoles disfrutan la vida y pasan el tiempo realizando actividades de ocio, 
haciendo vida en la calle, saliendo por la noche, etc.   
 Se muestra una juventud española marcada por problemas de drogas y alcohol, a la 
que le gusta salir de copas, ir de fiesta y estar con los amigos. En Español 2, por 
ejemplo, se dejar ver que los jóvenes no tienen interés por el futuro y prefieren vivir 
de sus padres antes que seguir estudiando o antes que trabajar. 
 España es un país con un alto índide de siniestralidad y de alta mortalidad en las 
carreteras por la imprudencia de los conductores españoles. 
 El único deporte que se menciona en los libros de texto es el fútbol y sólo en Es-pa-
ñol. Tres pasos (11ª), se nombran otros relacionados con deportistas españoles 
conocidos internacionalmente como Pau Gasol o Fernando Alonso. 
 Menos en Es-pa-ñol 10º, donde se muestra la presencia de diversas empresas 
españolas en Portugal, en el resto de los libros de texto apenas hay referencias de 
carácter económico o empresarial. Por ello, la actividad en estos sectores parece 
inexistente o poco importante. Sin embargo, se quiere dejar entrever que es país 
moderno en relación a medios de transporte como el tren. 
 Se indica la importancia del español como lengua internacional y el país es reconocido 
a este mismo nivel por el turismo, por el arte (pintura, arquitectura), por la literatura o 
por el deporte, principalmente, por el fútbol.    
 Se refleja un país sin graves problemas sociales en Español 1 y Español 2, a excepción 
del desempleo que se muestra de manera superficial. En Es-pa-ñol (10º) se habla, 
además, de una juventud que no quiere hacer nada y en Es-pa-ñol (11º) y Español 3, 
aparecen algunos relacionados con la tasa de analfabetismo o con los jóvenes y el 
consumo de alcohol o drogas. 
 España es un país homogéneo culturalmente, pues se dan muestras de una cultura 
oficial y no se da cabida a fenómenos marginales, exceptuando una actividad sobre las 
tribus urbanas de Español 3.  
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 El flamenco parece ser característico de todas las regiones españolas. La presencia de 
Andalucía y las características que se ofrecen de esta región, de la que se da también 
una imagen muy estereotipada y exótica, pueden ser aplicadas por generalización al 






Este trabajo ha tenido como fin el estudio del contenido cultural presente en cinco libros 
de texto de español como lengua extranjera, empleados en el 3º Ciclo do Ensino Básico y 
Secundário portugués, para observar el tipo de muestras culturales que aparecen en ellos, la 
manera como están incluidas, la clase de tratamiento que reciben y la imagen que se transmite 
de España. Para poder realizar este análisis particular, hemos iniciado nuestra investigación 
partiendo de la noción de Cultura y su aplicación a la enseñanza de idiomas. Se trata de un 
concepto muy amplio y complejo que engloba los conocimientos relativos a la cultura formal 
o enciclopédica y a la informal que incluye valores, creencias, hábitos, comportamientos, etc. 
Los primeros se refieren a las manifestaciones que conforman el patrimonio de una 
determinada sociedad y los segundos, al bagaje cultural que todos los individuos poseen y que 
les permite adaptarse al entorno y actuar eficazmente en él. La cultura impone una 
clasificación y una manera particular de interpretar y entender el mundo, hace que los 
individuos se identifiquen con un determinado grupo social y, al mismo tiempo, que se 
diferencien de otras comunidades.  
La cultura está presente en el día a día, en las acciones cotidianas y en las interacciones 
comunicativas, en las que se actualiza todo el saber compartido por los miembros de una 
sociedad y en las que la lengua juega un papel primordial, pues no hay que olvidar que es un 
elemento cultural más y que expresa significados culturales. Por ese motivo, su presencia en 
la enseñanza de idiomas es imprescindible y así se afirma en las numerosas investigaciones y 
publicaciones que han proliferado en las últimas décadas, en las que se propugna la 
importancia de la misma, así como su relación con la lengua de la que es inseparable. Miquel 
y Sans (2004, pp. [4-5]) han propuesto una clasificación de las manifestaciones culturales, en 
la que nos hemos basado a la hora de realizar nuestro análisis del contenido, factible de ser 
aplicada en las clases de lengua extranjera. Diferencian entre Cultura con Mayúscula o 
legitimada, cultura a secas o esencial y Kultura. De las tres, en la que se debe insistir más es 
en la segunda porque su conocimiento es primordial para que los alumnos puedan 





acercamiento a la cultura desde un punto de vista social, aunque esta mayor relevancia 
adquirida por esa cultura esencial presenta una serie de dificultades como la tendencia a 
ofrecer aspectos anecdóticos y folclóricos relacionados, por ejemplo, con hábitos o 
costumbres. 
 No se presume una tarea fácil la de enseñar la cultura del Otro y actualmente continúa 
siendo una de las asignaturas pendientes de la enseñanza de idiomas, por lo que todavía queda 
mucho camino por recorrer. Tras haber realizado una investigación relativa a la inclusión de 
esta clase de contenidos en el estudio de lenguas extranjeras, que hemos plasmado en el 
segundo capítulo, podemos concluir que la realidad de la enseñanza de las lenguas extranjeras 
se encuentra alejada de las numerosas propuestas que proponen planteamientos relacionados 
con la forma como hacer posible el tratamiento del contenido cultural en el aula, los aspectos 
deben ser llevados al aula y en qué momento del proceso de enseñanza-aprendizaje deben ser 
introducidos, con la manera como integrarla con lo lingüístico o con las estrategias que son 
necesarias para desarrollar la capacidad reflexiva y comprensiva en los aprendices acerca de 
lo propio y de lo ajeno para alcanzar, de este modo, una competencia intercultural. 
Consideramos que existen una serie de factores clave que hacen que la cultura siga 
siendo considerada como algo secundario. Entre otros, destacamos:  
 La gran diversidad de temas que engloba, por lo que la selección de los mismos puede 
convertirse en un obstáculo más; 
 el tratamiento superficial que en la mayoría de las ocasiones se le da; 
 la falta de tiempo para tratar esta clase de contenidos debido a la obligación de cumplir 
un programa ya establecido organizado, en términos generales, en torno a la 
progresión lingüística; 
 las dificultades y la falta de conocimiento de estrategias para realizar una enseñanza de 
la lengua interrelacionada con la cultura, por lo que se produce una predominancia de 
la primera, y para graduar la introducción de los contenidos; 
 la sensación que tiene el profesorado de no saber demasiado acerca de la cultura meta, 
sobre todo, si no son nativos. Si lo son, hay que tener presente que no poseen toda la 
cultura, sólo una parte de la misma; 
 el déficit en la formación cultural y metodológica de los docentes de idiomas, lo cual 





 la falta de evaluación del contenido y de la conciencia cultural, pues esta se centra 
principalmente en valorar los conocimientos lingüísticos de los alumnos; 
 las dudas que surgen a la hora de llevar a cabo una enseñanza desde una perspectiva 
formativa y de valorar el componente afectivo de los alumnos. Esto se debe a las 
incertezas metodológicas acerca de cómo realizar una práctica pedagógica efectiva 
que ayude a los estudiantes a desarrollar actitudes de tolerancia y empatía hacia el 
Otro y, asimismo, a que la aproximación a la cultura meta no se realice desde el propio 
punto de vista; 
 el escaso tratamiento de los contenidos culturales en los libros de texto, que muestran 
limitaciones evidentes a la hora de presentarlo bajo una perspectiva intercultural, y el 
claro predominio de la lengua que muestran. Esto implica que la presencia de la 
cultura suele ser un pretexto para el estudio y la práctica lingüística, etc. 
 
Todos estos obstáculos relacionados con la puesta en práctica docente de la enseñanza 
de la cultura manifiestan un abismo entre los presupuestos teóricos y la realidad del aula a la 
que los profesores de lenguas se deben enfrentar. A pesar de la importancia que se le concede 
a la cultura en el estudio de la lengua extranjera, es evidente la predilección por el contenido 
lingüístico, por el desarrollo de destrezas comunicativas y por la adquisición de una 
competención gramatical, lo cual influye en que se transmita una visión estereotipada de la 
cultura meta que se plasma, igualmente, en los libros destinados a ese fin. La tendencia 
existente hoy en día a aproximarse al fenómeno cultural desde una perspectiva intercultural, 
hace que se le dé mayor atención al Otro y a su imagen. No cabe duda de que en este proceso, 
el docente juega un papel importante al recaer sobre él la responsabilidad de poner en 
contacto a sus alumnos con aquel, de hacerles comprender los diversos modos de categorizar 
la realidad que las culturas tienen para que perciban y respeten la relatividad de las mismas y 
para que desarrollen la capacidad de reflexión para, de este modo, poder entender lo propio y 
lo extraño, en un intento por evitar o modificar posturas etnocéntricas y su competencia 
monocultural. Debe tener en cuenta, por lo tanto, las características de los estudiantes como: 
sus conocimientos previos, sus intereses, su grado de madurez, su experiencia en el 
aprendizaje de la lengua meta, los preconceptos heredados en el seno de su comunidad que, en 





Todas las sociedades tienden a ver al Otro desde su propio punto de vista etnocéntrico, 
lo cual implica que se interpreta la realidad teniendo en cuenta los propios valores que se 
consideran universales. Nuestra particular perspectiva hace que obtegamos una imagen de los 
demás, que es una construcción cultural que adquirimos en el seno del propio grupo social, 
aplicando una serie de características al conjunto de toda la comunidad, sin tener en cuenta la 
heterogeneidad que existe en su interior y sin verificar si esas hipótesis e ideas preconcebidas 
son verídicas. La consecuencia es la obtención de una imagen superficial del país y de su 
cultura.  
En este trabajo, hemos querido comprobar cuál era la imagen que España tiene en el 
exterior y si esta ha cambiado con el paso del tiempo. Después de haber consultado 
bibliografía relativa a este tema, hemos verificado que su imagen sigue marcada por una serie 
de viejos y clásicos estereotipos que parecen ser difíciles de erradicar y que continúan 
apareciendo incluso en los libros de texto destinados a la enseñanza del español. Términos 
como sol, playa, fiesta, flamenco, toros, diversión, pasión, etc., aparecen en la mente de 
ciudadanos y estudiantes extranjeros cuando se les pregunta por el país y empañan, de cierta 
forma, los avances conseguidos en los últimos años. La identificación de la cultura española 
con esas imágenes está relacionada con la intención de querer mostrar las características 
particulares que la diferencian frente a otras comunidades, sin cuestionarse sobre si lo que se 
transmite es real o no. Por otro lado, aquellas han sido forjadas en el imaginario de esas otras 
sociedades extranjeras y también por el concepto que los habitantes del propio país tienen de 
sí mismos. Esta autopercepción, a su vez, depende de la que de ellos se posee fuera de sus 
fronteras produciéndose, en ocasiones, una adaptación o ajuste de la realidad para cumplir con 
las expectativas ajenas.  
Si nos centramos ahora en el retrato de España en Portugal, hemos confirmado que 
también se encuentra estereotipado y que además de las peculiaridades por las que se califica 
al país a nivel internacional, hay que sumarle otras derivadas de las complicadas relaciones de 
vecindad mantenidas a lo largo de los siglos. Así, conceptos como el de arrogancia, invasión, 
falta de honestidad, nacionalista, orgulloso, autoestima, competitividad, emprendedor o 
decidido se aplican a la sociedad y a los ciudadanos españoles, siempre en comparación con la 





 Todas esas imágenes simplistas, estáticas y generalizadoras siguen apareciendo en los 
libros de texto de español para estudiantes extranjeros, como hemos podido comprobar en el 
segundo capítulo de este trabajo. El profesor, que debe actuar como un mediador cultural, 
debe prestar atención a los contenidos culturales explícitos e implícitos que aquellos 
contienen para explicarlos, matizarlos, contradecirlos, etc, y para desterrar los estereotipos 
que en ellos aparecen para evitar, de este modo, seguir promocionando esa clase de 
información reductora. Los materiales didácticos escolares son esenciales en el proceso de 
socialización de los individuos, se les concede autenticidad y en ellos se divulgan los valores 
y la ideología de la comunidad en la que son elaborados. Los destinados a la enseñanza de 
idiomas se convierten también en intermediarios culturales y suelen caracterizarse por ser 
descriptivos y por mostrar los rasgos que se consideran particulares de la cultura meta, que no 
son más que el reflejo de la imagen del Otro que tiene la propia sociedad. 
El objetivo principal de este trabajo ha sido, precisamente, el de analizar el contenido 
cultural presente en los libros seleccionados y el de comprobar qué imagen transmiten de la 
cultura española. Para ello, hemos elaborado una tabla para contabilizar el número de 
referencias teniendo en cuenta el tema, el tipo de cultura y el soporte en el que aparecen. Los 
datos obtenidos han puesto de manifiesto que en las cinco obras se incluyen manifestaciones 
pertenecientes a la cultura a secas y a la legitimida, mientras que la presencia de la Kultura es 
prácticamente inexistente. De la primera destacan, sobre todo, los ámbitos relacionados con la 
vida diaria y las relaciones personales y de la segunda, el geográfico, el literario y el musical. 
Los resultados del análisis han revelado algunas conclusiones que apuntamos a continuación: 
 
 Existe un predominio de la cultura a secas y una tendencia a privilegiar temas 
comunes entre los jóvenes españoles y portugueses como es la vida familia, la relación 
con los amigos, la escuela, los estudios, el ocio, etc., aunque no se observa una 
profundización en el modo de vida de la sociedad española. 
 Se produce una cierta evolución en la presentación del contenido cultural, pues se pasa 
de aspectos más cotidianos y cercanos a otros de carácter general que engloban 
diversos temas y problemas sociales, no exclusivos de la sociedad española, aunque en 





 Se aprecia una coincidencia en los contenidos culturales en los diferentes niveles 
existentes en las obras analizadas. 
 Hay ausencia de datos relacionados con la historia, la política, las culturas regionales, 
la economía, la industria o el lenguaje corporal. 
 Excepto en el nivel B1, los contenidos culturales están centrados prácticamente en la 
cultura española. 
 El contenido cultural está incluido mayoritariamente de manera implícita y en los 
libros de manual Es-pa-ñol, además, aparecen en una sección independiente que cierra 
las unidades. 
 Existe un predominio de actividades en las que el contenido cultural se encuentra al 
servicio o es un pretexto para el aprendizaje lingüístico, por lo que aquel no ocupa un 
lugar central en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la lengua española. 
 Se observa una preferencia por el uso de documentos reales, algunos de los cuales 
están adaptados, para la introducción de contenido cultural. Sin embargo, se aprecia 
que en general estos materiales no se aprovechan para profundizar en los temas 
culturales que presentan. Esto es lo que sucede con aquellos que se insertan en la 
sección final de los libros del manual Es-pa-ñol. Tres pasos o con fotografías que 
abren las unidades o simplemente aparecen como acompañamiento a actividades, sin 
ningún tipo de tratamiento. 
 Presencia de rasgos etnocentristas, por ejemplo, en los comentarios que se hacen de 
España en actividades en las que un extranjero o un portugués describen costumbres  
que se muestran estereotipadas y que no hacen más que confirmar el conocimiento 
preconcebido y parcial que los estudiantes tienen de su vecino ibérico. En ningún 
momento se observa que se profundicen, que se contradigan o se comenten esas 
afirmaciones. También existe etnocentrismo al presentar realidades negativas como es 
el caso de la siniestralidad en las carreteras, dejando ver que los españoles son muy 
imprudentes a la hora de conducir, de la situación de la mujer o del desempleo como si 
fueran exclusivas de España y no sucediese nada de eso en Portugal. 
 Se constata la presencia de estereotipos que se repiten en todos los libros de texto y 
que muestran una imagen estática y simplificada de la realidad de la sociedad y de la 





generalizan al conjunto de la población española porque en ningún momento se 
refutan y se presentan, por lo tanto, como información verídica e incuestionable. Será 
responsabilidad del profesor no pasar por alto su presencia y hacer que los alumnos 
reflexionen sobre esa realidad que se presenta. 
 Excepto en una ocasión, no se observa que con las actividades que presentan los libros 
se pueda desarrollar un trabajo eficaz para superar las relaciones estereotipadas y los 
malentendidos que se producen o pueden producir en el contacto entre portugueses y 
españoles.   
 A pesar de que en las obras se le dedica una unidad a España o a la relación entre los 
dos países ibéricos, en ellas las actividades existentes no conducen a un conocimiento 
reflexivo sobre el Otro. Todo lo contrario, pues suelen ser en esas unidades donde más 
estereotipos se incluyen. No se promociona, por lo tanto, la reflexión intercultural. 
 El contraste entre la cultura materna y la meta es exiguo y siempre sobre las mismas 
realidades, a excepción de algún que otro caso como sucede con la comparación de la 
tasa de analfabetismo en los dos países ibéricos. 
 No se observa la existencia de actividades que inciten a la relativización de la propia 
cultura porque en las que se pide al alumno que hable de su realidad, lo único que se 
pretende es practique los conocimientos lingüísticos adquiridos y no parece que haya 
mayor intención que esa. 
 Los libros de texto muestan una realidad de la sociedad española superficial y parcial 
que no se ajusta a la realidad. El retrato que se realiza coincide con la visión que se 
tiene del país a nivel internacional, la cual está marcada por una serie de imágenes 
estereotipadas difíciles de erradicar, y con la existente en el imaginario portugués. Por 
este motivo, podemos afirmar que las obras analizadas no contribuyen para un mejor y 
profundo conocimiento de la cultura española, sino que consiguen afianzar y 
confirmar las ideas preconcebidas y los estereotipos que los alumnos ya poseen 
cuando inician sus estudios de la lengua española. 
 Por lo afirmado en los puntos anteriores, podemos decir que en estos libros de texto 
no se promociona el tratamiento intercultural del contenido cultural, excepto en 
ocasiones muy puntuales. A pesar de esto, el docente se puede puede servir de ellos y 





o, incluso, de los estereotipos para cuestionar la realidad que se presenta y para 
realizar un trabajo en el que se aborde con eficacia el conocimiento del Otro, a través 
de la reflexión de las situaciones que se muestran y de la comparación de su cultura 
con la meta. No obstante, esto no podrá ser llevado a cabo si aquel centra su actividad 
pedagógica diaria únicamente en el libro de texto, sin someterlo a un adecuado análisis 
crítico, reproduciendo la información y la imagen del Otro que contenga. No cabe 
duda de que esta clase de obra curricular y didáctica no deja de ser una herramienta 
fundamental en el proceso de enseñanza y aprendizaje, sin embargo, no menos 
importante es el uso que el profesorado hace de ella. 
 
Uno de los propósitos de la enseñanza de idiomas es la de proporcionar a los alumnos 
las herramientas necesarias para que puedan comunicarse de manera eficaz usando la lengua 
meta y, para ello, el conocimiento de aspectos culturales es imprescindible para poder 
adaptarse a cualquier contexto de interacción cara a cara y a cualquier situación de la vida 
diaria. Además, la aproximación al Otro debe servir para poder tener una visión más real del 
mismo desterrando estereotipos y preconceptos, algo que sólo puede ser posible si en las 
clases se hace un verdadero trabajo para que los alumnos desarrollen su capacidad de 
reflexión crítica hacia lo propio y lo ajeno, que lleve a la comprensión de las diferencias y de 
que su interpretación particular del mundo no es la única ni la mejor. Para realizar la actividad 
docente diaria, los profesores de lenguas deben tener una formación adecuada en lo que se 
refiere a los contenidos culturales y al tratamiento de los mismos, formación que hoy por hoy 
es insuficiente, y los libros de texto deberían estar elaborados teniendo en cuenta los 
anteriores presupuestos y no incluir lo cultural de manera superficial, fragmentada y 
estereotipada. 
Consideramos que existen diversas líneas de investigación, que pueden ser llevadas a 
cabo relacionadas con el componente cultural en la enseñanza del español en Portugal, que 
tienen que ver con los materiales didácticos y con el contexto educativo en general, con los 
profesores en activo y con los futuros profesionales que se encuentran en formación inicial, 
con la práctica pedagógica, con los alumnos, etc. Dentro del primer grupo se podrían 
examinar, por ejemplo, los contenidos culturales, las imágenes, los estereotipos o el 





cuadernos de ejercicios, etc.) y en otras publicaciones que vayan saliendo. En el segundo, se 
pueden incluir estudios relacionados con las ideas que tiene el profesorado acerca de la 
presencia y de la enseñanza del componente cultural o con la importancia que le da a este 
último, mientras que la práctica pedagógica puede ser objeto de investigaciones centradas en 
proporcionar información relativa a la forma como el docente usa el libro de texto, a la 
manera como suple la falta de datos y los recursos que emplea para ello, a la visión que él 
mismo da de la cultura meta contradiciendo o no la que se ofrece en los materiales didácticos, 
a la forma como lleva a cabo la enseñanza de la lengua y de la cultura, si realmente esta se 
enfoca desde una perspectiva intercultural, etc. En relación a los estudiantes, se podría 
observar, entre otros aspectos, el desarrollo de la conciencia cultural, la recepción de esta 
clase de contenido por parte del alumnado, el grado de resistencia de sus ideas preconcebidas 
y sus causas o si su actitud y su imagen de España varían durante los años de estudios de la 
lengua tanto en la enseñanza básica y secundaria, como en la universitaria. No habría que 
olvidarse de la evaluación en relación a la competencia intercultural, así como tampoco de 
analizar la formación cultural de los profesores de español. 
La elaboración de este trabajo nos ha permitido aproximarnos a un área de estudio muy 
poco abordada en Portugal como es la dimensión cultural en la enseñanza del español en ese 
país. Consideramos que el análisis del contenido del material curricular previo a su uso en las 
aulas es importante para conocer la imagen que se proyecta de la cultura meta y, asimismo, 
para suministrar claves que ayuden al profesorado a abordar los contenidos explícitos e 
implícitos que en ellos se insertan, a revelar carencias e incongruencias, a desmontar 
estereotipos, etc., con el objetivo de que el docente convierta su práctica diaria, en la que el 
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